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Zusammenfassung
Die vorliegende Arbeit dokumentiert die Entwicklung eines computerbasierten Lernange-
bots zum Thema 'Gesundheitswesen in Deutschland', welches als Untersuchungsmaterial
in einer experimentellen Studie eingesetzt werden soll. Der Erstellungsprozess enthält
dabei die pädagogisch-psychologisch fundierte theoretische Konzeption und die darauf
aufbauende Umsetzung. Schwerpunkte bilden dabei die Selbststeuerungsmöglichkeit und
Lernaktivitäten, insbesondere Lern- und Testaufgaben.
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1 Einleitung
1.1 Motivation
E-Learning-Anwendungen haben sich in den vergangenen Jahren als fester Bestandteil
in Lehre, Lernen und Weiterbildung integriert, z.B. die Virtuelle Fernuniversität Hagen
(1996), die Virtuelle Versicherungs-Akademie der D.A.S.-Versicherung (1999) oder auch
Bildungsprojekte wie Neue Medien in der Bildung des Bundesministeriums für Bildung
und Forschung (2000).
Nach Niegemann et al. (2004) würden die Erwartungen an den Erfolg von elektroni-
schem Lernen jedoch oftmals getrübt durch Schwierigkeiten mit dem Lernangebot an
sich, z.B. unpassende Aufbereitung und Präsentation des Lernstoffs, unzureichende Ver-
knüpfung von Text- und Bildelementen oder ungenügend bedachte Lernzeit. Ein weiteres
Problem besteht darin, dass E-Learning-Anwendungen hohe Anforderungen an die indi-
viduellen Lernkompetenzen stellen und so auch überfordern können (vgl. de Witt, 2005).
Solche Schwierigkeiten seien meist dem Fehlen geeigneter didaktischer Konzepte zuzu-
schreiben. Ebenso sind Lern- und Testaufgaben oftmals nur rein intuitiv erstellt und auf
das reine Reproduzieren von Faktenwissen ausgelegt. Tiefgründigere Aspekte wie Ver-
stehen und Anwenden, aber auch Interaktionsmöglichkeiten werden aufgrund mangeln-
der pädagogisch-psychologischer Grundlagen vernachlässigt. Dabei können E-Learning-
Angebote und Lernaufgaben nur dann im Lernprozess wirksam sein, wenn sie systema-
tisch konstruiert sind und mit einer durchdachten didaktischen Konzeption einhergehen
(vgl. Körndle et al., 2004; de Witt, 2005). Issing (2002) stellen heraus, dass die Erstel-
lung von E-Learning-Angeboten meist sehr kostenintensiv und arbeitsaufwendig ist. Es
ist also auch aus diesem Grund sehr sinnvoll, eine planvolle und didaktisch fundierte Vor-
gehensweise einzuschlagen, damit die Lernumgebungen den gewünschten Informations-
und Lerngewinn bei den Nutzern hervorbringen. Da demnach jeder Entwicklung virtu-
eller Lernangebote eine fundierte Konzeption vorausgehen sollte, richtet sich auch diese
Bachelorarbeit danach.
1.2 Zielsetzung
Die vorliegende Bachelorarbeit beschreibt die Konzeption einer computerbasierten Ler-
numgebung, welche als Untersuchungsmaterial in einer experimentellen Studie eingesetzt
werden soll. Diese Studie wird im Rahmen des Dissertationsprojektes 'Aufmerksamkeits-
defizite, motivationale Selbstregulation und computerunterstütztes Lernen' von Dipl.-
Psych. Thomas Weiß, Mitarbeiter der Professur für Pädagogik des E-Learning und der
Neuen Medien an der Technischen Universität Chemnitz, durchgeführt.
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Um den Probanden der Studie einen interessanten Lerngegenstand zu bieten, behandelt
das Lernangebot das für die Zielgruppe relevante Thema 'Gesundheitswesen in Deutsch-
land'. Damit die Studie ortsunabhängig durchgeführt werden kann, wird das Untersu-
chungsmaterial auf E-Learning basieren. Die E-Learning-Anwendung ist für Berufsschüler
von 16 bis 24 Jahren gedacht. Sie präsentiert den Lernstoff in einer nonlinearen Hyper-
struktur, um den Probanden eine selbstgesteuerte Lernstoffbearbeitung zu ermöglichen.
Das Lernziel dabei ist, so viel wie möglich über Gesetze und Bestimmungen der Gesund-
heitsreform herauszufinden, um die Aufgabenbearbeitung und Lernzielerreichung erfolg-
reich zu absolvieren. Die o. g. genannte Konzeption umfasst einerseits die Entwicklung
von Testaufgaben und Konstruktion passender Lernaufgaben. Dies geschieht gemäß dem
zu Grunde liegenden Instruktionsdesigns. Die Aufgaben dienen zur Erfassung des Wis-
senszuwachs der Probanden und zur fakultativen selbstständigen Wissensüberprüfung in
den einzelnen Stoffgebieten. In die Konzeption eingeschlossen ist weiterhin die Erarbei-
tung von Lernaktivitäten, welche von den Versuchspersonen zur Selbststeuerung ihrer
Lernprozesse genutzt werden können.
1.3 Aufbau
Die Bachelorarbeit besteht aus zwei Teilen und ist in neun Kapitel gegliedert. Der erste
Teil, die Einleitung, erläutert das Zustandekommen der Bacherlorarbeit. Im Abschnitt
Vorerklärungen werden Begriffe erläutert, die für das grundlegende Verständnis des The-
mas und der Gesamtarbeit erforderlich sind. Mit dem dritten Kapitel beginnt Teil I der
Arbeit, die theoretische Konzeption. Sie umfasst den theoretischen Hintergrund für die
Erstellung eines computerbasierten Lernangebots. Kapitel drei fasst das zu Grunde lie-
gende Instruktionsdesign zusammen. Der vierte Abschnitt beschreibt die Möglichkeiten
zur Selbststeuerung im vorliegenden Lernangebot. Aufgaben als eine Aktivität von Selbst-
steuerung werden in den folgenden Kapiteln fünf und sechs dargestellt. Der darauf folgende
Teil II, Umsetzung der Konzeption, stellt die Anwendung der theoretischen Kenntnisse
auf das zu erstellende Lernangebot dar. In den Kapiteln sieben und acht geht es daher
um die Realisierung von selbstgesteuerten Lernen und die Konstruktion von Aufgaben für
die E-Learning-Anwendung 'Gesundheitswesen in Deutschland'. Zuletzt folgen in Kapitel
neun die Schlussbemerkung als Darstellung der erreichten Ziele und ein Ausblick auf die
weitere Arbeit mit dem Lernangebot.
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2 Vorerklärungen
2.1 E-Learning
Aus pädagogischer Sicht ist E-Learning ein Bestandteil der Medienpädagogik, welcher
sich mit der Pädagogik neuer, digitaler Medien auseinandersetzt (de Witt, 2005). Im
Mittelpunkt steht dabei der pädagogisch-didaktisch sinnvolle Medieneinsatz im Lehr-
Lernprozess (de Witt, 2005).
Dichanz & Ernst (2001, S. 7) definieren E-Learning als Electronically supported Lear-
ning. Das elektronisch unterstützte Lernen bezieht sich dabei auf Lernprozesse [...], die
in Lernumgebungen stattfinden, die mithilfe elektronischer Medien gestaltet wurden. Zu-
sätzlich verstehen sie E-Learning als Lehr- und Informationspakete [...], die den Lernern
[...] auf elektronischem Wege [...] angeboten werden und unabhängig von Zeit und Ort
verfügbar sind.
Ganz allgemein bezeichnet E-Learning demnach das [zeit- und ortsunabhängige] Lernen
mit digitalen Medien (de Witt, 2005, S. 75).
2.2 Lernen
Die vorliegende Arbeit begründet sich auf die Definition von Lernen i. e. S. von ?. Nach
dieser umfasst Lernen [...] bewusste und planvolle Bemühungen, sich Wissen [...] oder
spezifische Fähigkeiten [...] anzueignen. Diese Wissensaneignung ist individuell und zieht
relativ beständige Veränderungen im Verhalten und Erleben nach sich, die auf Erfahrun-
gen aus dem Lernprozess beruhen.
Tiefergehend beinhaltet Lernen den Erwerb von deklarativem und prozeduralem Sach-
und Handlungswissen (vgl. Wirth, 2004, S. 52).
2.3 Selbstgesteuertes Lernen
Selbstgesteuertes Lernens ist eine Art der Lernsteuerung (vgl. Konrad & Traub, 1999),
wie der Lernprozess von statten geht, wer diesen in welcher Art und Weise beeinflusst,
unterstützt und dazu beiträgt. Die Selbststeuerung zeichnet sich dadurch aus, dass der
Lernende über die Fähigkeit verfügt, selbstständig zu lernen, d. h. den eigenen Lernpro-
zess ohne Hilfe fremder Instanzen bewusst zu steuern und zu kontrollieren (vgl. Simons,
1992; Seel, 2000). Bei dieser Lernform ist der Lernende mehr oder weniger Initiator und
Verantwortlicher seiner Lerntätigkeit [...] und [kann] in unterschiedlichem Ausmaß Un-
terstützung und Hilfe erfahren und heranziehen (Konrad & Traub, 1999, S. 13). Der
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Lernverlauf und -erfolg wird also überwiegend von den Lernenden selbst beeinflusst (vgl.
Simons, 1992), zeichnet sich durch einen hohen Grad an Selbstbestimmung, Selbststeue-
rung und Eigenverantwortung aus (vgl. Konrad & Traub, 1999; Hüther, 2005) und kann
somit als eine anspruchsvolle Lernform betrachtet werden (vgl. Helmke et al., iDr).
2.4 Lernumgebung, Lernangebot
Der Begriff Lernumgebung bezieht sich vorwiegend auf die äußeren [Lern-]Bedingungen.
Damit sind die Lernsituation (Seel, 2000, S. 375) und der gesamte Lehr-Lernstoff gemeint,
z.B. Lernmaterialien und Lernaufgaben (Dörr & Strittmatter, 2002). Lernsituation um-
fasst dabei auch die Art und Weise des Lernens, im konkreten Fall das Lernen mit einer
E-Learning-Anwendung, die den Lehr-Lernstoff präsentiert. Die Bezeichnungen Lernan-
gebot und Lernmodul werden in der vorliegenden synonym für Lernumgebung verwendet.
2.5 Lehr- und Lernziele
In der Literatur meinen die Bezeichnungen Lehrziel und Lernziel oft das Gleiche: die
Kompetenz, die der Lernende nach Ansicht des Lehrenden am Ende des Lernprozesses
beherrschen soll. Die vorliegende Arbeit differenziert die Begriichkeiten jedoch von ein-
ander (vgl. ELC-Zürich, 2007; E-teaching.org, 2007; Seidel & Prenzel, 2004):
Von Lehrzielen wird gesprochen, wenn das erwünschte Zielverhalten des Lerners aus der
Perspektive des Lehrenden betrachtet wird (vgl. Kapitel 6.2). Lernziele hingegen spiegeln
die Zielsetzungen im Lernprozess aus Sicht des Lernenden wider. Im Idealfall sollten sie
den Lehrzielen entsprechen, können jedoch besonders im selbstgesteuerten Lernprozess
davon abweichen, da sie vom Lerner selbst bestimmt werden und somit evtl. eine andere
Zielerreichung angestrebt wird.
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Teil I
Theoretische Konzeption
3 Zu Grunde liegendes Instruktionsdesign
Instruktionsdesign (ID) wird in der vorliegenden Arbeit als die sorgfältig geplante, didakti-
sche Vorgehensweise bei der Gestaltung und Realisierung einer Lernumgebung verstanden,
deren Bearbeitung einen Informations- und Lerngewinn zum Ziel haben soll (vgl. Schott,
1991; Issing, 2002). Die Entwicklung des hier zu Grunde liegenden Instruktionsdesigns
orientiert sich am ADDIE-Modell1 (vgl. Niegemann et al., 2004).
Im Folgenden werden die ID-Entscheidungen zum vorliegenden Lernangebot zusammen-
gefasst. Das entwickelte Instruktionsdesign und der theoretische Hintergrund können de-
tailliert in (Kruse, 2007) nachgelesen werden.
3.1 Ausgangsbedingungen
Niegemann et al. (2004) erachtet es als notwendig, die Ausgangsbedingungen für eine Ler-
numgebung sorgfältig zu analysieren, damit sie als professionell angesehen werden kann.
Diese Analysen sind grundlegend für die Gestaltung von Lernmodulen, da mögliche Ein-
flussfaktoren auf die zuerstellende E-Learning-Anwendung in der Konzeption berücksich-
tigt werden sollten. Es folgen an dieser Stelle die Ergebnisse der Analysen nach Niegemann
et al. (2004) (ausführlich in Kruse (2007)):
3.1.1 Problem und Bedarf
Das Lernangebot wurde konzipiert, umWissen im Bereich Gesundheitswesen und Gesund-
heitsreform in Deutschland zu vermitteln. Ausgangspunkt dafür ist das Wissensdefizit und
die persönliche Relevanz des Themas für die Adressaten. Das angesprochene Defizit ist
innerhalb der Zielgruppe heterogen, da die Lernenden unterschiedliches Vorwissen mit-
bringen. Die Bearbeitung des Lernstoffs setzt daher kein spezifisches Vorwissen voraus.
1ADDIE beschreibt nach Niegemann et al. (2004) fünf Entwicklungsphasen, die ID auszeichnen: Analy-
se und Planung, Design (Konzeption und Gestaltung), Development (Entwicklung), Implementation
(Umsetzung), Evaluation (Bewertung).
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3.1.2 Adressaten
Die Zielgruppe des Lernangebots sind Berufsschülern im Alter zwischen 16 und 24 Jah-
ren. Aufgrund des Alters und der Respekterweisung wegen werden die Lernenden in der
Höflichkeitsform angesprochen. Die Lehr-/Lerninhalte sind so aufbereitet und dargestellt,
dass sie die Jugendlichen ansprechend finden und verstehen.
Die Gruppe weist heterogene Eigenschaften auf, v.a. bezogen auf Bildungsstand, Lernpro-
bleme und Medienkompetenz2 sowie Vorwissen, Erfahrungen und Interesse beim Thema
Gesundheitssystem. Die Thematik hat für alle Lernenden eine persönliche Relevanz, da
sie sich im Gesundheitswesen aktiv bewegen (z.B. Arzt, Apotheke) und bald berufstätig
werden, so dass sie sich z.B. selbst versichern müssen.
Mancher Lernende wird Basiswissen zum Gesundheitswesen mitbringen, da dies in ei-
nigen Fällen im Unterricht angesprochen wurde. Es ist jedoch davon auszugehen, dass
zur Gesundheitsreform 2007 kaum Wissen vorhanden ist, da in diesem Jahr sehr viele
Neuerungen in Kraft getreten sind (vgl. BMG, 2007).
Ein Großteil der Zielgruppe hat eine niedrige Selbstlernkompetenz und Schwierigkeiten
mit Motivations- und Aufmerksamkeitskontrolle. Ist die Motivationshürde überwunden,
zeigen die Schüler hingegen Bereitschaft zum Lernen und selbstständigen Arbeiten, z.B.
mit dem Computer.
3.1.3 Inhalte und Aufgaben
Die Lernenden bearbeiten einen Lehrstoff zum Thema Gesundheitswesen und Gesund-
heitsreform in Deutschland. Es steht der Wissenserwerb mit den präsentierten Informatio-
nen im Vordergrund. Dabei ist das oberste Lehrziel, so viel wie möglich über das deutsche
Gesundheitswesen zu erfahren. Spezifischere Lehrziele werden in Kapitel 6.2 behandelt.
Zusätzlich zum Lehrstoff erhalten die Schüler Aufgaben zur Bearbeitung, welche die Ver-
arbeitung des Gelernten unterstützen. Auch wird es einen Vorwissens- und Abschlusstest
geben. Näheres dazu in Kapitel 5. Um den Lehrstoff erfolgreich bearbeiten zu können, ist -
wie schon bei der Problem- und Bedarfsanalyse festgestellt - kein Vorwissen zur Thematik
nötig.
3.1.4 Ressourchen und Einsatzkontext
Das Lernmodul wird im Rahmen einer experimentellen Studie im Lernlabor der Professur
für Pädagogik des E-Learning und der Neuen Medien, TU Chemnitz eingesetzt. Es ste-
2Medienkompetenz bündelt nach Schorb (1997, 2005) alle Fähigkeiten, die ein Lernender innerhalb
der heutigen Medien- und Informationsgesellschaft benötigt: Wissen über Medien erwerben, Medien
nutzen und selbst gestalten, Medien kritisch bewerten.
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hen ausreichend geeignete Computerarbeitsplätze zur Verfügung, die mit Sichtschutzwän-
den voneinander abgetrennt sind. Jeder Proband arbeitet selbstständig an einem eigenen
Rechner, ohne Kontakt zu anderen Lernenden.
Die E-Learning-Anwendung ist als Computer Based Training (CBT) lokal auf den Rech-
nern verfügbar. Daher müssen Bandbreite und Dateigröße nicht berücksichtigt werden.
Video- oder Audiosequenzen kann es in Form von kleinen Animationen geben. Die La-
borrechner sind dafür mit Kopfhörern ausgestattet. Anderweitigen Medieneinsatz wird es
nicht geben.
Grundlage des Lernangebots bildet der Studierplatz 2000 der Professur für die Psycho-
logie des Lehrens & Lernens, TU Dresden3. Dieser erzeugt eine HTML- und JavaScript-
basierte Browseranwendung, die mit den gängigen Browsern kompatibel ist. Wichtig für
die Benutzung der so erstellten Anwendung ist ein Browser, der JavaScript unterstützt.
Im Lernlabor wird das durch Mozilla Firefox sichergestellt.
3.2 Didaktische Designentscheidungen
Nach Analyse der Ausgangsbedingungen kann die Lernumgebung konzipiert werden. Für
die Gestaltung wurden die drei Ebenen didaktischer Designentscheidungen von Niegemann
et al. (2004) zugrunde gelegt. Kruse (2007) stellt umfassend dar, wie die Wissensinhalte
(Kerres, 2001) geschickt und ansprechend im geplanten Medium präsentiert werden. Diese
Arbeit gibt nur einen Überblick:
3.2.1 Erste Ebene (Strategie)
Die Beschreibung des Untersuchungsmaterials für die Studie gibt einen Gestaltungsrah-
men vor. So verfügt das Lernangebot über eine non-lineare Hypertextstruktur mit einer
Vielzahl an Informationen. Der Lernende soll sich selbstgesteuert darin bewegen, indem
er z.B. selbstständig relevante Inhalte herrausfindet. Diese Informationen werden einer-
seits über bloße Rezeption und andererseits durch Anwendung in Form von Aufgaben
wahrgenommen und verarbeitet. Zusätzlich stehen verschiedene fakultative Tools zur Un-
terstützung des Selbstlernprozesses bereit, wie Sammelmappe, Notizen, Markierungen.
Die Selbststeuerungsmöglichkeiten im E-Learning-Modul können in Kapitel 4 nachgelesen
werden. Eine Kooperation mit anderen Lernenden ist in diesem Konzept des selbstgesteu-
erten Lernens nicht vorgesehen, da das Lernen indiviuell geschieht.
3Studierplatz 2000 http://studierplatz2000.tu-dresden.de
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3.2.2 Zweite Ebene (Lehrstoffaufbereitung)
Der Lehrstoff wurde anhand der Elaborationstheorie von Reigeluth (1999) in einer Mi-
schung aus linear-sukzessiv und spiralförmig segmentiert und sequenziert, so dass eine
expositorisch-explorative Lernumgebung enstanden ist. Somit wird einerseits durch die
optisch lineare Lehrstoffstruktur eine Orientierungshilfte gegeben und kognitiver Überla-
stung vorgebeugt. Andererseits ist durch die freie Wahl der Lehrstoffberarbeitung ausrei-
chend Freiraum für das selbstgesteuerte Lernen gegeben.
Die Lehrstoffpräsentation erfolgt aufgrund der besonderen Eignung für selbstgesteuertes
Lernen in einer Hypertextstruktur (vgl. Hüther, 2005; Schnotz, 2001). Es wurde dabei
eine Trennung zwischen Pflicht- und Wahlteil vorgenommen. Diese Teile enthalten stets
weniger als sieben Informationseinheiten, mit einfachen, aber aussagekräftigen Titeln.
Jede dieser Einheiten ist in der Hypertextstruktur mit maximal drei Mausklicks erreichbar.
Dadurch sind gewünschte Inhalte schnell und mühelos aufzufinden.
In der Lernumgebung werden verschiedene Symbolsysteme eingesetzt: Text, Bild und
Videoanimationen. Auch sind interaktive Elemente zu finden, z.B. wahlfreier Informati-
onszugriff und Lernaufgaben mit Feedback. Motivationale Aspekte spiegelt z.B. die Ein-
leitungsgeschichte in Form eines Comics wider.
3.2.3 Dritte Ebene (Layout und Usability)
Das Lernprogramm soll eine hohe Benutzerfreundlichkeit aufweisen, damit der Lernerfolg
nicht durch eine schlechte Bedienbarkeit beeinträchtigt wird. Daher ist die Navigation
übersichtlich und einfach zu bedienen, die Themen - und damit auch die Navigation -
sind nach Möglichkeit gleich aufgebaut und gegliedert, die inhaltlichen Informationen wer-
den nach dem gleichen Schema präsentiert (Inhaltsübersicht, Überblick und Grundlagen,
tiefergehende Abgaben), Farben werden stets für gleichartige Hervorhebungen genutzt,
spezielle grafische Elemente kehren immer wieder (Symbole, Definitionsboxen, Inhalts-
übersichten).
Die Bildschirmfläche ist zweigeteilt und optisch getrennt in Navigations- und Inhalts-
bereich. Die Anordnung der Navigation erfolgt standardmäßig rechts, kann jedoch bei
Bedarf am linken Bildschirmrand ausgerichtet werden. Der Inhaltsbereich soll im Mittel-
punkt stehen. Dies wird erreicht durch Größe, hellste Hintergrundfarbe und Anordnung
des Informationsteils sowie optische Abgrenzung vom Rest mittels farbiger Balken.
Um den Lernenden einen schnellen Überblick zu verschaffen, wird der Inhalt übersichtlich
dargestellt und mehrfach strukturiert, durch Textabsätze, Zwischenüberschriften, Aufli-
stungen, Aufzählungen, verschiedene Farben und grafische Elemente wie Symbole oder
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Definitionsboxen. Auch auf horizontales und vertikales Scrollen wird verzichtet, damit
das gesamte Schriftbild einer Informationseinheit auf einen Blick erfassbar ist.
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4 Selbststeuerung
Das vorliegende Lernangebot soll als Untersuchungsmaterial in einer experimentellen Stu-
die zum Thema Aufmerksamkeitsdefizite, motivationale Selbstregulation und Performanz
beim computerunterstützten Wissenserwerb eingesetzt werden. Da Selbstregulation in
der Studie eine Rolle spielt, muss bei der Konzeption die Rahmenbedingung der Selbst-
steuerung, also der vollständigen Lernerkontrolle, berücksichtigt werden.
Selbstgesteuertes Lernen ist angedacht, weil sich die Probanden der Studie innerhalb
einer vorgegebenen Zeit selbstständig mit der Stoffeinheit beschäftigen und dabei ihren
Lernprozess selbst regulieren.
Es soll keine externe Steuerung (Fremdsteuerung) geben, die die Versuchspersonen beim
Lernen beeinflusst, z.B. Anweisungen und Vorgaben zu Lerninhalten, Lernwegen, Lern-
zielen, Lerntempo (Konrad & Traub, 1999). Die Lernumgebung wird daher weitestgehend
ohne eine tutorielle Komponente auskommen, damit der Lernende seinen Lernprozess
allein regelt.
Konrad & Traub (1999) führen aus, dass jeder Lernprozess selbst- sowie fremdgesteuert
sei. Vollkommen autonomes oder fremdgesteuertes Lernen könne selten oder nie realisiert
werden. So gibt es auch im Lernangebot Gesundheitswesen in Deutschland Elemente
beider Lernprozesssteuerungen und keine reine Autonomie. Der Anteil externer Regulie-
rung bleibt dabei so gering wie möglich, um das Ausmaß der Selbstbestimmung gemäß
seinem Verständnis entsprechend hoch zu halten.
Dabei werden verschiedene Ansprüche an die Lernenden gestellt, auf welche im Weiteren
eingegangen wird.
4.1 Anforderungen an selbstgesteuertes Lernen
Um erfolgreich selbstgesteuert lernen zu können, muss der Lernende über wichtige Fä-
higkeiten und Strategien verfügen, sog. Lernfähigkeiten besitzen (Simons, 1992, S. 255).
Mit Hilfe dieser kann er verschiedene Lehrfunktionen eigenständig ausführen, z.B. Zie-
le setzen, Lernaktivitäten auswählen, den Lernvorgang steuern und überwachen sowie
die eigene Motivation fördern. In Lehr-Lern-Situationen mit Fremdeinfluss würden diese
größtenteils von außen übernommen werden (vgl. Simons, 1992; Konrad, 2000).
Im selbstgesteuerten Lernprozess trägt der Lernende eine hohe Eigenverantwortung, wo-
durch selbstbestimmtes Lernen hohe Ansprüche an die Fähigkeiten des Lernenden stellt.
(Helmke et al., iDr). Als sein eigener Lehrer muss der Lernende folgende Aktivitäten
eigenständig ausführen (vgl. Simons, 1992; Rambacher, 1991; Konrad & Traub, 1999):
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1. Planung und Vorbereitung des Lernens
2. Entscheiden und Ausführen von Lernhandlungen
3. Handlungsregulation, Überwachen und Kontrollieren des Lernens
4. Rückmeldung und Bewertung von Lernprozess und Lernerfolg
5. Motivation und Konzentration erhalten
Für die selbstgesteuerte Lernhandlungsausführung werden nach Wirth (2004, S. 19) wei-
tere Lernstrategien benötigt, d.h. Handlungssequenz[en] [...], die zur Erreichung eines
Lernziels durchgeführt [werden], besonders Lernstrategien zur Identifikation und Inte-
gration von Wissen. Wirth zweifelt allerdings, dass Lernende über die nötigen Techniken
und Strategien zum selbstregulierten Lernen verfügen und sie zu den richtigen Zeitpunkten
erfolgsversprechend regulierend4 einsetzen oder anpassen können. Die für den Lernenden
notwendigen Lernfähigkeiten werden im Folgenden genauer erläutert (vgl. Simons, 1992).
4.1.1 Planung und Vorbereitung
Die Planungsphase hilft dem Lernenden, sein Vorwissen zu aktivieren und sich auf frü-
here Lernprozesse zu besinnen. Ehe die eigentliche Bearbeitung des Lehrstoffs beginnt,
sollte sich der Lernende einen Überblick über die Lerneinheit verschaffen und so seine
Aufmerksamkeit aktivieren. In diesem Zusammenhang ist es auch nötig, dass der Lernen-
de seine Motivation und sein Interesse für das zu bearbeitende Thema weckt, da dies eine
tiefere Verarbeitung des Lehrstoffes fördert (vgl. Krapp, 1992). In dieser Phase sollten
dem Lerner die Lehrziele zur Stoffbearbeitung und deren Relevanz für den Lernprozess
bewusst werden, damit sich eine Orientierung über die Ziele des Lernens und die dazu
erforderlichen Handlungen einstellen können.
Nach dieser ersten Orientierungsphase muss der Lernende seinen Lernprozess planen. Da-
zu gehören die selbstständige Auswahl von Lernzielen, also konkrete eigene Ziele, die durch
die Beschäftigung mit dem Lehrstoff erfüllt werden sollen, z.B. die Grundstruktur des Ge-
sundheitswesens zu kennen und deren Bestandteile schriftlich wiedergeben zu können. Des
Weiteren müssten Lernhandlungen geplant werden, d.h. welche Aktionen genau müssen
ausgeführt werden, um die eigenen Lernziele zu erreichen, z.B. das Kapitel Grundstruktur
durchzuarbeiten und mit den dazu angebotenen Lernaufgaben überprüfen, ob das ange-
eignete Wissen auch abrufbar und anwendbar ist. Für diese Lernprozessplanung sollte
sich der Lernende einen individuellen Lernplan aufstellen, indem er seine Vorbereitungen
festhält und bei Bedarf einsehen und auch wieder verändern kann.
4Wirth (2004, S. 53) sieht die Lernprozess- und Wissenserwerbsregulierung darin, eigene Lernstrategien
aus einem entsprechendem [sic] Repertoire an Lernstrategien und -techniken zur Sammlung, Aufnah-
me, Speicherung und Nutzung neuer Informationen auszuwählen und diese anzuwenden [entsprechend
den situationalen Gegebenheiten].
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Im selbstgesteuerten Lernprozess wird vom Lernenden gefordert, seine Zeit zum Lernen
selbst einzuteilen, d.h. sein individuelles Lerntempo zu bestimmen und nach eigenem
Belieben die festgelegten Lernhandlungen tatsächlich zu beginnen.
4.1.2 Lernhandlungen
Der Lernende sollte die Fähigkeit besitzen, Lernhandlungen auszuführen, mit dem Ziel,
das Gelernte zu verstehen und zu behalten, es in sein bisheriges Wissen zu integrieren
und es anwenden zu können. Nach Wirth (2004) sollte der Lerner beim Durcharbeiten
des Dargebotenen großen Wert auf die Identifizierung und Integration von Informatio-
nen legen, d.h. zunächst die für die Lernzielerreichung relevanten Inhalte erkennen und
diese dann in seine vorhandene Wissensstruktur einzugliedern, für zukünftige Lernpro-
zesse anwend- und abrufbar zu machen. Dies deckt sich mit der Auffassung von Simons
(1992). In Anlehnung an Aebli (1993) stellt Wirth (2004) in seinen Ausführungen dar,
dass Lernende nur identifizierte Informationen auch tatsächlich in ihren Wissensbestand
integrieren können.
Eine Lernstrategie zur Identifikation kann z.B. Dekomposition sein, d.h. die Zerlegung
des Lernstoffes in seine Bestandteile. Integration kann z.B. durch z.B. Wiederholen, Ver-
bindungen herstellen, Zusammenfassen, Schlüsselwortmethode/Hauptgedanken identifi-
zieren, Schreiben, Strukturieren erfolgen. Andere wichtige Strategien in diesem Zusam-
menhang sieht Wirth (2004) in der Planung, Anstrengung, Aufmerksamkeit, Selbstmoti-
vierung und Regulation sowie im Zeitmanagement, Hilfe suchen und Monitoring.
Welche Lernhandlungen für diese generellen Ziele nötig sind, bestimmt der Lernende eigen-
ständig. Dazu sollte ihm, durch die Selbststeuerung begründet, die Möglichkeit gegeben
werden, den Lernstoff in einer beliebigen Reihenfolge zu bearbeiten. Dies schließt auch die
freie Wahl der Lerninhalte und die eigene Festlegung der Tiefe der Verarbeitung ein. Für
die Wissensaufbereitung, -integration und -anwendung sollten in jedem Falle verschiedene
Aktivitäten und Lernhilfen bereitstehen (vgl. Kapitel 4.2).
4.1.3 Kontrolle und Handlungsregulation
Die Überwachung und Kontrolle des Lernprozesses besteht darin, dass sich der Lerner
über den Lernfortschritt bewusst werden muss, z.B. welche Themen schon bearbeitet und
inwiefern Lernziele erreicht worden sind, wie er in der Zeit liegt, welche Inhalte in der
zur Verfügung stehenden Zeit unbedingt noch gelernt werden müssen, ob Unklarheiten
bestehen und dafür vielleicht Hilfe in Anspruch genommen werden muss oder Einhei-
ten wiederholt werden sollten. Um den Lernfortschritt beurteilen zu können, muss eine
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Rückbesinnung auf den Verlauf des Lernens erfolgen, d.h. der Lernende muss sich an sei-
ne Lernhandlungen erinnern und den so erreichten Zustand mit seinen gesetzten Zielen
abgleichen.
Wenn es während der Lernhandlungsausführung zu Problemen kommt, sollte der Lernen-
de seine eigenen Lernhandlungen regulieren und anpassen können. So kann er Korrekturen
des Lernverfahrens vornehmen, alternative Lernstrategien bei Schwierigkeiten auswählen,
z.B. Wiederholungen, andere Schwerpunkte setzen, Notizen machen oder auch Aufgaben
lösen. Simons (1992) beschreibt jedoch, dass es Lernenden aus motivationalen, volitiona-
lenund affektiven Gründen schwer fallen kann, ihre Strategien zu ändern. Damit ist also
zu rechnen.
4.1.4 Rückmeldung und Bewertung
Aus der Kontrolle und Handlungsregulation heraus kann der Lernende eine Auswertung
des bisherigen Lernprozesses vornehmen. Dazu muss er sich selbst Feedback geben, wie
und was er bisher gelernt hat, seine Erfolge realistisch einschätzen, Ursachen für Proble-
men finden und Konsequenzen daraus ziehen, z.B. Lernhandlungen regulieren und anpas-
sen.
4.1.5 Motivation und Konzentration
Die in der Planungsphase aufgebaute Motivation und Konzentration muss durch den Ler-
ner während des gesamten Lernprozesses immer wieder erneuert werden, damit das Ler-
nen durchzuhalten ist. Für Selbstmotivierung, also instrinsiche Motivation (vgl. Pintrich
& Schunk, 2002), muss sich der Lernende selbst anstoßen, indem er sich z.B. an sein In-
teresse und seine Neugier am Thema erinnert, sich seine bisherigen Lernerfolge vor Augen
führt, sich bewusst macht, dass er die Bearbeitungszeit bald geschafft hat. So kann auch
die Anstrengungsbereitschaft steigen.
Aufmerksamkeit und Konzentration könnte der Lerner bspw. erneuern, indem er kleine
Pausen bei der Lehrstofferarbeitung einlegt, sich entspannt und dann wieder zum Lehrstoff
zurückkehrt.
4.2 Lernaktivitäten zur Selbstregulation
Wie schon angeführt, sollten dem Lernenden zur Unterstützung des Lernprozesses ver-
schiedene Aktivitäten ermöglicht werden, die ihm auch im selbstgesteuerten Lernen un-
terstützen (vgl. Kerres, 2001; Ziegler et al., 2003). Dazu schlagen Ziegler et al. folgende
Materialien, Werkzeuge und Hilfen vor:
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4.2.1 Lernmaterialien
Lernmaterialien stellen die Lerntexte dar, mit denen die Nutzer des CBT lernen. Diese
bestehen aus dem strukturierten Lehrstoff und ggf. Übungsaufgaben. Lerntexte können
eine Übersicht über den Lehrstoff, Informationen zu Lehrzielen, Lernvoraussetzungen,
Lerndauer und Lernstrategien sowie weiterführende Literatur- und Linktipps beinhalten.
Außerdem sollten motivierende Teile hinsichtlich dem ARCS-Modell5 enthalten sein. So-
mit umfassen sie weitgehend alle Informationen, die notwendig sind, um erfolgreich lernen
zu können (Ziegler et al., 2003, S. 78). Jechle (1998) führt dazu an, dass die Gestaltung
der Lernmaterialien den Lernenden in seiner Wahnehmung unterstützen kann, z.B. durch
Strukturierung und Anordnung der Texte sowie typografische Merkmale.
4.2.2 Bewertungswerkzeuge
Bewertungswerkzeuge helfen dem Lernenden, seinen eigenen Leistungsstand kontrollieren
und beurteilen zu können (vgl. Kapitel 4.1.3 sowie 4.1.4). Für diese Einschätzung müssen
diese Angebote auch regelmäßig genutzt werden, eine Anregung dazu kann in den Lern-
texten geschehen. Die Werkzeuge sollten Lernfortschritt sowie Nutzungshäufigkeit der
Lerntexte dokumentieren, einen Selbsttest mit Lernfragen zur eigenen Fortschrittsüber-
prüfung und eine Prüfungssituation mit Testaufgaben zur Abschlussüberprüfung ermög-
lichen, Benotungen der Tests und auch das Einsehen der Ergebnisse und Noten zulassen,
die Lehrziele den Inhalten zuordnen und offensichtlich machen.
4.2.3 Lernsteuerung
Der Lerner soll die Freiheit haben, viele unterschiedliche Lernerfahrungen zu machen. Da-
bei helfen ein selbstbestimmtes Lernmanagement und verschiedene Steuerungs-Tools zur
Lernsteuerung. In dieser Selbstbestimmung gestaltet der Lerner seinen Lernprozess selbst
und trifft eigene Entscheidungen zu Lernplanung, Lerndurchführung (bspw. unterbrechen
und wieder fortsetzen), Aufgabenbearbeitung, Nutzen von Bild, Video, Audio o.a. Mög-
lichkeiten dazu wären z.B. Zeit- und Lernplaner sowie Aufgaben. Ziegler et al. führen an,
dass bei der Vielzahl der Selbststeuerungsmöglichkeiten darauf geachtet werden sollte,
dass der Wissenserwerb nicht in den Hintergrund rückt, weil die Selbststeuerung zu viele
kognitive Ressourcen in Anspruch nimmt und von der eigentlichen Lernaufgabe ablenkt.
Ebenfalls vermieden werden sollte Desorientierung. Dabei können von Müller-Kalthoff
(2006) untersuchte Navigationshilfen unterstützend wirken.
5Informationen zum ARCS-Modell von Keller sind in Kapitel 6.4.6 zu finden
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4.2.4 Lernhilfen
Lernhilfen geben im Lernprozess Hilfestellung durch das System der Lernumgebung, sind
also eine fremdgesteuerte Komponente. Im selbstgesteuerten Lernen sollten sie nicht aufge-
zwungen werden, damit sich der Lernende nach seinem Belieben Unterstützung holen oder
auch verweigern kann. Mögliche Lernhilfen könnten sein: Lernhinweise, ein Glossar, Na-
vigationshilfen oder Inhaltsübersichten zur Orientierung und Erschließung des Lehrstoffs
(vgl. Ziegler et al., 2003; Müller-Kalthoff, 2006; Jechle, 1998), semantische Lernhilfen wie
einführende oder zusammenfassende Inhalte Heiß et al. (2003). Anmerkungen oder eine
Notizfunktion können ebenfalls unterstützen, da lernendes Lesen oftmals von Lernhand-
lungen wie Unterstreichen, Randbemerkungen und Notizen machen sowie Zeichnungen
anfertigen begleitet wird (vgl. Jechle, 1998).
Wie Heiß et al. (2003); Bannert (2003); Jechle (1998) zeigten, profitieren Lernende tat-
sächlich von Lernhilfen und Lernaktivitäten. Jedoch ist deren Wirksamkeit enorm vom
Vorwissen abhängig: Lernende mit hohem Vorwissen ziehen in höherem Maße Vorteil aus
Hilfen als Lernende mit geringem Vorwissen, da Letztere durch die Entscheidung, eine
optionale Hilfe zu nutzen und auch durch den Umgang mit ihnen überfordert und im
eigentlichen Lernprozess beeinträchtigt werden (vgl. Heiß et al., 2003; Bannert, 2003).
Die Hilfen obligatorisch anzubieten kann jedoch fortgeschrittene Lernende in ihrem Lern-
prozess einschränken, da diese solche Hilfen oftmals nicht benötigen und als überflüssig
empfinden (vgl. Heiß et al., 2003; Konrad, 2000).
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5 Aufgaben als Aktivität der Selbststeuerung
Klauer (1987, S. 15) definiert eine Aufgabe als Verknüpfung einer Stimuluskomponente
mit einer Response-Komponente. Die Stimuluskomponente besteht aus einem bestimmten
Inhalt, der in einer bestimmten Art und Weise vorgelegt wird. Die Response-Komponente
besteht aus der Handlung, die an der Stimuluskomponente ausgeübt werden soll (vgl.
Kapitel 6.3.1).
Nach Lienert & Raatz (1994, S. 18) sind Aufgaben Bestandteile eines Tests; sie enthalten
ein Problem, welches gelöst werden soll. Ein Test ist in diesem Zusammenhang als ein
Verfahren zur Untersuchung eines Persönlichkeitsmerkmals zu verstehen. In der vorlie-
genden Arbeit gibt es einen Vor- und Nachtest, sowie Lernaufgaben. Im Vortest wird
dabei als Persönlichkeitsmerkmal der Vorwissensstand des Lerners ermittelt, im Nachtest
die Lernleistung nach Bearbeitung eines Lehrstoffes. Aus beiden Tests kann der Lerner-
folg bestimmt werden (vgl. Abbildung 5.1). Die Lernaufgaben könnte man als Test im
weiteren Sinne bezeichnen, da der Lernende mit diesen seinen momentanen Wissensstand
selbst testen kann.
5.1 Funktionen von Aufgaben
Körndle et al. (2004) bestimmen die Funktionen von Aufgaben anhand des Aufgabenein-
satzes in den verschiedenen Phasen des Lernprozesses (vgl. Kapitel 4.1): In der Vorberei-
tungsphase können Aufgaben die Lernziele und Anforderungen an den zu bewältigenden
Lernprozess verdeutlichen. Außerdem kann der Lerner mit Hilfe der Aufgaben sein Vorwis-
sen im vorliegenden Themengebiet testen und aktivieren. Während des Wissenserwerbs
kann der Lernende mittels Aufgaben den Lernstoff wiederholen und vertiefen sowie sich
Lösungsstrategien aneignen. Dabei wird Rückmeldung zur Lernleistung gegeben. In der
Bewertungsphase des Lernens bieten Aufgaben dem Lernenden die Möglichkeit, seinen
Wissensstand und Lernerfolg zu überprüfen. Feedback dazu kann die Planung des weite-
ren Lernprozesses unterstützen.
Daraus lassen sich neun generelle Funktionen von Aufgaben in Lehr-Lern-Situation ablei-
ten (in Anlehnung an die Instruktionalen Ereignisse von Gagné et al., 2005):
• Erzielen von Aufmerksamkeit
• Informieren über Lehrziele
• Testen und Stimulieren des Vorwissens
• Präsentation des Lehrstoffs
• Anbieten von Lernhilfen
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• Wiederholen, Anwenden und Vertiefen des Gelernten
• Rückmeldung zur Lernleistung
• Bewertung der Lernleistung
• Förderung von Behalten und Transfer
In der Phasen-Einteilung von Körndle et al. (2004) sind zwei Typen von Aufgaben erkenn-
bar, die sich nach ihrem Einsatzbereich und -zeitpunkt bestimmen lassen: Lernaufgaben
(vgl. Körndle et al., 2004) und Testaufgaben (vgl. Klauer, 1987; Lienert & Raatz, 1994).
Diese werden in den nächsten beiden Abschnitten vorgestellt.
5.2 Testaufgaben
Testaufgaben können z.B. zur Lernerfolgskontrolle und als Leistungstest eingesetzt wer-
den (vgl. Klauer, 1987; Lienert & Raatz, 1994). So sind sie besonders in der Vorberei-
tungsphase und Bewertungsphase des Lernens relevant, da mit ihrer Hilfe einerseits das
Lernervorwissen getestet und der Wissensstand nach der Lehrstoff-Bearbeitung gemes-
sen und bewertet werden kann. Andererseits informieren die Aufgaben über Lehrziele
und aktivieren das Vorwissen für den kommenden Lehrstoff. Für diese Zwecke sind bei
der Konstruktion von Testaufgaben zwei Komponenten wichtig: die inhaltlichen Aspekte
des Lehrstoffs, den sie abfragen, und die Lehrziele, die als Kriterium zur Erfolgsmessung
dienen (vgl. Kapitel 6.1 sowie 6.2).
Um die Testaufgaben zur Vorbereitung und Bewertung des Lernens zu nutzen, können sie
in einer Vortest-Nachtest-Anordnung nach Echterhoff (1978) zum kognitiven Leistungs-
/Niveautest eingesetzt (vgl. Lienert & Raatz, 1994) werden. Die Bewertung der durch den
Lernprozess herbeigeführten Veränderungen erfolgt anhand einer Lernerfolgsmessung an
mindestens zwei Zeitpunkten: dem Vortest (t1) und dem Nachtest (t2), vgl. Echterhoff
(1978). Abbildung 5.1 veranschaulicht die Vortest-Nachtest-Anordnung im Zusammen-
hang mit den zu bearbeitenden Lern- und Testaufgaben sowie dem Lernerfolg.
Abbildung 5.1: Vortest-Nachtest-Anordnung in Anlehnung an Echterhoff (1978)
Echterhoff (1978) leitet in seinem Beitrag ab, dass Vor- und Nachtest neben der Inhalts-
darstellung auch die Beziehungen der einzelnen Aufgabeninhalte repräsentieren. Dies wird
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gewährleistet, wenn eine Abstimmung der Testaufgaben mit den Lehrzielen erfolgt.
Die Auswertung der Tests sind nicht Bestandteil dieser Arbeit sondern obliegen dem
Versuchsleiter der Studie, in deren Rahmen die hier konzipierten Aufgaben zum Einsatz
kommen können. Daher wird an dieser Stelle nicht näher darauf eingegangen.
Um die Aufgabenmenge eines Tests festzulegen, müssen Testlänge und Testzeit bestimmt
werden. Lienert & Raatz (1994) definieren die Testlänge als die Anzahl der Testaufgaben
und schlagen für einen Leistungstest ca. 20 bis 40 Testaufgaben vor. Als Testzeit bestim-
men sie den Zeitrahmen, der zur Beantwortung aller Aufgaben zur Verfügung steht. Dieser
kann bemessen (zeitlich beschränkt) oder nicht bemessen sein und hängt besonders davon
ab, welche Rolle die Schnelligkeit der Fragenbeantwortung spielt. Ist der Test als Niveau-
/Leistungstest angesetzt, so dass die kognitive Leistung unabhängig von der Schnelligkeit
wichtig ist, sollte es kein knappes Zeitlimit geben, bei Schnelligkeitstests hingegen schon.
Leistungstest ohne Zeitdruck bedeuten weniger Stress für die Lernenden und können da-
her u.U. bezüglich der Leistungsfähigkeit aussagekräftiger sein. Die Zeitbegrenzung bei
Niveautests sollte sich an den ökonomischen Testbedingungen orientieren und kann so
z.B. kein Limit wie eine Schulstunde o.ä. beinhalten. Gibt es Aufgaben mit ansteigendem
Schwierigkeitsgrad, sollte die Zeit großzügiger bemessen sein, als bei Tests mit gleicher
Aufgabenschwierigkeit.
Die Testaufgaben können in unterschiedlicher Weise dargeboten werden. Lienert & Raatz
(1994) geben als eine Möglichkeit an, die Aufgaben im Gesamten zu präsentieren und
dabei eine vollständige Lösung aller Aufgaben oder eine unvollständige anzustreben, z.B.
aufgrund eines Zeitlimits. Die Reihenfolge der Aufgabendarbietung kann dabei konstant
oder zufällig sein. Die zweite Variante wäre, die Aufgaben einzeln zur Bearbeitung freizu-
geben.
5.3 Lernaufgaben
Lernaufgaben können Lernprozesse initiieren (vgl. Seel, 1981) sowie zur intensiven und
aktiven Auseinandersetzung mit dem Lehrstoff anregen und Unterstützung in der selbst-
ständigen Bearbeitung eines Themas bieten. Wenn diese nicht nur die Reproduktion von
Faktenwissen, sondern auch die Anwendung dessen verlangen, kann die Aktivierung und
Sicherstellung von Lernprozessen erfolgen (vgl. Körndle et al., 2004). In diesem Sinne
würden Lernaufgaben auch dem passiven Rezipieren von Inhalten entgegenwirken.
Besonders in der Phase des Wissenserwerbs sind Lernaufgaben wichtig, da sie den Lehr-
stoff präsentieren, als eine Lernhilfe agieren und zum Wiederholen, Anwenden und Vertie-
fen des Gelernten benutzt werden können. Obendrein geben sie Rückmeldung zur Lern-
leistung mit fehlerbasiertem Feedback. Die Funktionen von Lernaufgaben gehen also über
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die bloße Aktivierung von Lernen hinaus, da sie ebenfalls Behalten und Transfer fördern,
sowie die Lernleistung bewerten.
Körndle et al. (2004) beschreiben vier Dimensionen, die bei der Erstellung von Lernaufga-
ben beachtet werden sollten, da sie nur in ihrer Gesamtheit einen sinnvollen und effektiven
Einfluss auf das Lernen nehmen können. So sind nicht nur die präsentierten Inhalte und
kognitiven Operationen/Verhaltensweisen für eine Aufgabenbearbeitung bedeutsam, son-
dern im Gegensatz zu Testaufgaben auch die Auswahl von Medien und Materialien, die
zur Aufgabendarstellung und -lösung notwendig sind sowie im Besonderen eine Interak-
tivitätskomponente.
Die Interaktivität von Lernaufgaben zeichnet sich laut Körndle et al. (2004) darin aus,
dass nicht nur eine vorgegebene Aufgabenstellung bearbeitet, die Lösung eingegeben und
mittels Feedback bewertet wird, sondern dass für die Lösungsbearbeitung Interaktions-
möglichkeiten angeboten werden, z.B. das Sortieren und Zuordnen von Inhalten. Dazu
werden Lernaufgaben in Teilaufgaben zerlegt, die jeweils zur Aufgabenlösung notwendige
Einzelschritte enthalten und dazu wird eine passende Interaktionsmöglichkeit geschaffen.
So können die Lernenden leichter die zur Lösung erforderlichen Einzelschritte und Strate-
gien erkennen und die Anforderungen an die gesamten Aufgaben einschätzen. Eine weitere
Umsetzung von Interaktion ist informatives tutorielles Feedback (ITF), welches die Teil-
lösungen überprüft, fehlerbasiertes Feedback gibt und eine wiederholte Bearbeitung der
Aufgabe ermöglicht (vgl. Kapitel 6.5).
In die Inhalte von Lernaufgaben können vielfältige Medien und Materialien einbezogen
werden. Zum Beispiel könnte eine Teilaufgabe statische oder bewegte Bilder (Animatio-
nen, Videos, Simulationen) enthalten, zu denen vorgegebene Textinformationen zuzuord-
nen sind. Auch können gesprochene oder geschriebene Texte in vielfältiger Weise eingesetzt
werden (vgl. Körndle et al., 2004).
6 Konstruktion von Lernaufgaben 25
6 Konstruktion von Lernaufgaben
Seel (1981) hat sich mit Aufgabenerstellung auseinandergesetzt und ein Verfahren zur
Konstruktion von Lernaufgaben erstellt. In Anlehnung an dieses lassen sich folgende Vor-
schriften zur Aufgabenkonstruktion ableiten (Seel, 1981, S. 88ff.):
• Sachlogische Strukturanalyse - Analyse des Lehrinhalts für Aufgabeninhalte
• Spezifizieren des Verhaltensbereichs - Festlegen von Lehrzielen
• Ableiten/Herleiten von Aufgabenfolgen - formale und motivationale Aufgabener-
stellung
• Festlegen von Rückmeldungen - Gestalten von Feedback
Eine weitere Anweisung Seels, das Feststellen der individuellen Voraussetzungen, hat
schon in der Zielgruppenanalyse (vgl. Kapitel 3.1) stattgefunden und wird daher in der
vorliegenden Arbeit nicht als eigenständiger Punkt der Aufgabenkonstruktion betrachtet.
Die Ergebnisse der Adressatenanalyse fließen jedoch generell mit in die Aufgabenerstellung
ein.
Im weiteren Verlauf wird anhand des herausgestellten Verfahrens eine theoretische Anlei-
tung zur Konstruktion von Aufgaben in virtuellen Lernumgebungen gegeben.
6.1 Aufgabeninhalte und Lehrziele
Um vom Lehrstoff zu darauf abgestimmten Aufgaben zu gelangen, wird typischerwei-
se eine Aufgabenanalyse durchgeführt (vgl. Jonassen et al., 1999). Für die Analyse gibt
es verschiedene Methoden (Überblick in Jonassen et al., 1999). Dieser Arbeit liegt ein
allgemein gefasstes Modell von Jonassen et al. (1999, S. 12f.) zugrunde, das den Aufga-
benanalyseprozess in fünf Schritten beschreibt:
1. Inventory Tasks (Bestandsaufnahme des Lehrstoffes) Es wird der gesamte Lehr-
stoff gesichtet zu dem Aufgaben konstruiert werden könnten.
2. Select Tasks for Analysis (Auswertung und Reduzierung des Bestands zur Aus-
wahl geeigneter Lehrinhalte) Der gesichtete Lehrstoff besteht meist aus einer sehr
großen Menge an Informationen, die in diesem Umfang für die Aufgabenerstellung
nicht nötig ist. So muss der Lehrstoffbestand hinsichtlich für Aufgaben geeigneter
Lehrinhalte ausgewertet werden. Der Lehrstoff wird also reduziert anhand von Kri-
terien wie Durchführbarkeit in Aufgaben und Lernerpräferenzen.
3. Describe or Decompose Tasks (Beschreibung von Lehrinhalten, Lehrzielen und
Anforderungen an die Aufgaben) Die ausgewählten Lehrstoffinhalte können nun in
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einzelne Einheiten zerlegt und bezüglich ihrer Inhalte, Lehrziele und Anforderungen,
z.B. Voraussetzungen, benötigte Wissenselemente, Fähigkeiten und Tätigkeiten zum
Lösen der Aufgaben beschrieben werden. Darauf kann an späterer Stelle bei der
Instruktionsbildung zurückgegriffen werden.
4. Sequence Task Components (Bestimmung der Instruktionssequenz) Nachdem
die Stoffeinheiten beschrieben sind, kann die Instruktionssequenz bestimmt werden,
in welcher die Aufgabe zu lösen sein soll. Die Instruktionssequenz enthält Infor-
mationen dazu, an welcher Stelle im Lernangebot die Aufgabe auftreten soll, auf
welches Thema sie sich bezieht, wie viele Aufgaben es geben soll, wie die Aufgabe
zu lösen ist und wie nach der Auswertung der Antwort mit dem Lernenden ver-
fahren wird, z.B. ob er die nächste Aufgabe lösen kann oder zurück zum Lehrstoff
geschickt wird. Eine passende Instruktionssequenz vermittelt optimal die festgeleg-
ten Ziele und erleichtert dem Lernenden diese Zielerreichung.
5. Classify Learning Outcomes (Klassifikation der Lehrziele) Im letzten Schritt
werden die Lehrziele und damit zu erwartenden Lernerfolge des Lernenden anhand
der zu erwerbenden Wissensart, des Lehrzieltyps klassifiziert, um alle Instruktions-
bestandteile aufeinander abzustimmen. Dazu können Taxonomien verwendet wer-
den, sog. Verhaltens-Inhalts-Matrizen (vgl. Gage & Berliner, 1986, S. 67), die den
Stoffeinheiten die nötigen Anforderungen und angestrebten Verhaltensweisen für die
Lösung der Aufgaben zuordnen.
6.2 Lehrziele
Nach Klauer (1987, S. 14) ist ein Lehrziel die geforderte Ausprägung einer Kompetenz.
Das Lehrziel enthält dabei zweierlei Aspekte: die zu erwerbende Kompetenz und den
Ausprägungsgrad dieser (Kompetenzgrad). Eine Kompetenz meint in dieser Arbeit das
Wissen, welches sich der Lernende aneignen soll. Dichanz & Ernst (2001, S. 22) bestim-
men, dass Lehrziele Aussagen über die erwartete Beherrschung des Lehrstoffes durch den
Lerner beinhalten. Nach Mager (1994, S. 104) legen Lehrziele fest, was [...] Schüler tun
können sollen, womit sie es tun [...] und wie gut sie es tun sollen.
Für die Bestimmung von Lehrzielen führt Mager (1994, S. 5) den Begriff der Zielbeschrei-
bung ein, mit welcher die Tätigkeit oder die Leistung benannt [wird], die [...] Schüler
zeigen können sollen, wenn [...] sie als kompetent an[ge]sehen [werden wollen]. Lehrziele
sind also als Ergebnis des Lehrens anzusehen, als Unterrichtsabsicht oder Zielverhalten
und von der Beschreibung des Lehrgegenstands oder Lehrinhalts abzugrenzen (vgl. Mager,
1994) .
Da Lehrziele und Zielbeschreibung das Gleiche meinen, werden die beiden Ausdrücke im
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Folgenden synonym verwendet.
Mager legt für ein brauchbares Lehrziel drei Merkmale fest:
1. Tätigkeit. Eine Zielbeschreibung sagt immer aus, was der Schüler fähig sein soll
zu tun (Mager, 1994, S. 21) und benennt auch Fertigkeiten, die ausdrücklich nicht
erworben werden sollen. Die auszuführende Tätigkeit kann beobachtbar sein, z.B.
etwas schreiben oder auch kognitiv wie lösen oder erkennen. Mager empfiehlt für
deren Formulierung die Verwendung von speziellen Tätigkeitswörtern, um kogniti-
ve, abstrakte und auch alle anderen Tätigkeiten direkt nachweisen zu können. Der
Nachweis muss demnach in Form einer sichtbaren Handlung oder Verhaltensweise
geschehen, z.B. in zwei Spalten sortieren.
2. Bedingungen. Eine Zielbeschreibung benennt immer die Bedingungen (sofern vor-
handen), unter denen die Tätigkeit ausgeführt werden soll. Mager (1994, S. 21).
Dazu zählen die Situation, in der die Leistung des Lernenden erwartet wird und
Informationen, womit oder woran der Lernende etwas tun soll, welche Hilfsmittel er
dazu benutzen darf, was ihm verweigert wird oder wie viel Zeit er dafür hat.
3. Kriterien. Wenn immer möglich benennt eine Zielbeschreibung die Kriterien für
ausreichendes oder akzeptables Verhalten, indem sie aussagt, wie gut dieses Verhal-
ten geäußert werden muss, damit es annehmbar ist (Mager, 1994, S. 21), d.h. sie
thematisiert den Bewertungsmaßstab, die Qualität der Ausführung, die mindestens
erreicht werden muss, um als akzeptabel zu gelten.
Der Zweck von Lehrzielbeschreibungen lässt sich nach Mager darin begründen, dass sie
einerseits Grundlage für die Bewertung oder Feststellung der Unterrichtsergebnisse sein
können, denn es lässt sich z.B. anhand von Tests feststellen, ob sie erreicht wurden. Dazu
müssen aber diese Testaufgaben die angestrebten Ergebnisse auch offen benennen. Ande-
rerseits bieten Lehrziele Planungshilfen und Zielorientierung für die Handlungen Lernen-
der, damit sie die geforderten Absichten erfüllen können.
Lehrziele werden in der didaktischen Literatur (vgl. Bloom et al., 1972; Gagné, 1991;
Gagné et al., 2005; Krathwohl et al., 1975) in verschiedenen Dimensionen unterschieden.
Kern dieser Dimensionen sind folgende drei Verhaltensbereiche:
• Kognitive Lehrziele nach (vgl. Bloom et al., 1972) beschäftigen sich mit dem
Erwerb intelektueller Fähigkeiten im Wahrnehmen, Wissen, Erkennen, Auffassen,
Denken, Begründen und Beurteilen. Sie betonen das Erinnern oder Reproduzieren
von Informationen, Bestimmen von Problemen, Ordnen und Kombinieren von Ma-
terialien. Die meisten Lehrziele fallen in diesen Bereich.
• Affektive Lehrziele nach (vgl. Krathwohl et al., 1975) beziehen sich auf einen Pro-
zess, durch den Werte, Einstellungen oder Ansichten erworben werden. Sie betonen
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Gefühle, Emotionen, Zuneigung oder Abneigung zu einer Sache.
• Psychomotorische Lehrziele nach (vgl. Dave, 1976) befassen sich mit Bewe-
gungsfertigkeiten (vgl. Gage & Berliner, 1986; Krathwohl et al., 1975).
Da im zu konzipierenden Lernangebot kein Erwerb von psychomotorischen und affekti-
ven Verhaltensweisen angestrebt wird, geht die vorliegende Arbeit nur auf die kognitive
Dimension ein.
6.2.1 Kognitive Lehrziele
Bloom et al. (1972, S. 26) teilen kognitive Verhaltensweisen in sechs Klassen ein und ha-
ben dafür eine Lehrziel-Taxonomie entwickelt. Diese Taxonomie ist eine Klassifikation
des Schülerverhaltens, das die beabsichtigten Ergebnisse des Erziehungsprozesses reprä-
sentiert, d.h. sie klassifiziert, ordnet und strukturiert Lehrziele. Die darin enthaltenen
Klassen sind hierarchisch aufgebaut und nehmen an Komplexität und Schwierigkeitsgrad
zu, so dass jeweils die Fähigkeiten der untergeordneten Klassifizierungsstufen Voraus-
setzung für die nächst höhere sind. Es ist jedoch nicht immer zwingend nötig, bei der
Verfolgung eines höheren Lehrziels das Lernen auf den untergeordneten Stufen anzuset-
zen.
1. Wissen stellt nach Bloom et al. einen Erinnerungsprozess dar, d.h. das Wiederer-
kennen oder Reproduzieren von Informationen. Es werden also zuvor gespeicherte
Informationen wieder abgerufen. Dabei spielt die Anwendung des Wissens keine
Rolle. Der Lernende soll über das Thema nur Bescheid wissen und die gespeicher-
ten Informationen wiedergeben. Wenn es erfolgreich erinnert wird, steht es für an-
spruchsvollere Lernprozesse bereit.
Dieser Verhaltensaspekt wird von Bloom et al. noch spezifiziert. Bspw. als Termi-
nologisches Wissen (Bedeutungen spezieller verbaler oder nicht verbaler Symbole),
Wissen einzelner Fakten (Daten, Ereignissen, Personen, Orten, Informationsquellen)
oder Wissen von Klassifikationen und Kategorien (grundlegende oder zweckmäßige
Klassen, Mengen, Einteilungen und Vereinbarungen für Fachgebiete oder Probleme).
2. Verstehen oder Verständnis besagt bei Bloom et al. (1972) das Bescheidwissen über
etwas und das Gebrauchen von den in Informationen enthaltenen Ideen. Im Verste-
hensprozess soll der Lerner den wörtlichen Inhalt einer Information (verbal, bildlich,
symbolisch, schriftlich) und dessen Bedeutung erfassen, d.h. eine Abstraktion der
Information bilden. Wenn ein Verständnis dafür erlangt ist, kann diese Abstraktion
richtig demonstriert werden, unter der Prämisse, dass der Lernende Hinweise zum
Gebrauch der Abstraktion erhält, d.h. um welche Abstraktion es sich handelt und
wie sie eingesetzt werden soll.
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Bloom et al. bestimmen auch Verstehen genauer: Es beinhaltet Übersetzen (Stück-
für-Stück-Ersetzen der Darstellungsform, wobei der Sinn erhalten bleibt: von einem
Abstraktionsniveau auf ein anderes, von symbolischer/verbaler Form in eine andere
und umgekehrt), Interpretieren (Übersetzen, Beziehungen herstellen und Neuordnen
des Ganzen, z.B. Schlussfolgern, Verallgemeinern, Zusammenfassen, Unterscheiden)
und Extrapolieren (Übersetzen, Interpretieren von gegebenen Trends/Tendenzen
und Bestimmung weiterführender Schätzungen, Voraussagen, Schlussfolgerungen,
Konsequenzen, Implikationen, Effekte).
3. Anwenden bezeichnet nach Bloom et al. den Gebrauch von Abstraktionen, al-
so Verallgemeinerungen oder Prinzipien in besonderen und konkreten Situationen
sowie den Transfer von Kenntnissen. Dabei kann der Lerner die im Verstehenspro-
zess gebildete Abstraktion einer Information selbstständig richtig gebrauchen, ohne
Hinweis, dass diese Abstraktion zu verwenden ist und wie. Das impliziert, dass die
anzuwendende Abstraktion tatsächlich bekannt ist.
4. Analysieren meint das Begreifen von Bedeutung und Absicht, die in den Informa-
tionen enthalten sind. Dazu müssen die Materialien in ihre wesentlichsten Bestand-
teile zerlegt sowie Strukturen und Beziehungen zwischen ihnen entdeckt werden.
Bloom et al. betrachten die Analyse als Hilfe für tieferes Verständnis oder als Vor-
stufe für eine Bewertung. Mit einer Analysen kann z.B. wichtiges von unwichtigem
Material unterschieden oder Bezüge untereinander hergestellt werden. Analysieren
kann als eine komplexere Form vom Verstehen angesehen werden und weist Bezüge
zur Evaluation auf, besonders kritisches Analysieren.
Die Analyse lässt sich nach Bloom et al. in drei Typen einteilen: Analyse von Ele-
menten anhand einer Stoffzerlegung zur Identifizierung oder Klassifizierung wichti-
ger Elemente und Aufdecken der Beziehungen zwischen den Elementen zur Bestim-
mung von Anhängigkeiten und Zusammenwirken. Die organisierenden Prinzipien
verlangen die Erkenntnis der Struktur und systematische Zusammensetzung, durch
welche die Information als Ganzes zusammengehalten wird.
5. Synthese kennzeichnet ein kreatives Verhalten im Zusammensetzen von Teilen zu
einem Ganzen. Dazu können die Elemente geteilt oder kombiniert werden, so dass
eine klare Struktur oder ein neues Muster entsteht. Das Verknüpfen und die damit
verbundene Bedeutungserschließung sind teils auch Bestandteil der vorhergegange-
nen Verhaltensweisen, jedoch auf dieser Stufe viel umfassender, einzigartiger und
origineller. Außerdem kann eine Synthese auch mit gegebenen Materialien gesche-
hen. (vgl. Bloom et al., 1972)
Der Syntheseprozess im Sinne von Bloom et al. kann das Herstellen einer einzig-
artigen Nachricht enthalten, um sich selbst auszudrücken (Mitteilung von Ideen,
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Gefühlen, Erfahrungen), das Entwerfen eines Plans für bestimmte Handlungen (ein
Arbeitsplan, der bestimmte gegebene oder erdachte Erfordernisse der Aufgabe er-
füllt) oder das Ableiten einer Folge abstrakter Beziehungen aus einer detaillierten
Analyse. Dabei sind die Beziehungen selbst nicht von Anfang an explizit vorhanden,
sondern müssen vom Lernenden selbst aufgedeckt oder abgeleitet werden.
6. Bewerten beschreibt das Beurteilen von Ideen, Arbeiten, Lösungen, Methoden oder
Materialien zu einem bestimmten Zweck anhand konkreter Kriterien. Das ist nicht
gleichzusetzen mit der Meinungsbildung von Individuen, da die hier aufgeführte
Urteilsbildung viel bewusster geschieht. Evaluation lässt sich unterteilen in: Urtei-
len aufgrund innerer Evidenz, d.h. anhand von informationsinternen Kriterien wie
Logik, Übereinstimmung, Zusammensetzung o. ä. Weiterhin sind Urteile aufgrund
äußerer Kriterien möglich, also inwiefern Material und Methoden mit ausgewählten
oder erinnerten Kriterien übereinstimmen.
6.2.2 Lehrziel-Matrix
Die Taxonomie von Bloom et al. (1972) lässt sich optimal in einer Lehrziel-Matrix nach
Tyler (1973) darstellen. Diese gliedert Lehrziele in ihre Inhalts- und Verhaltensaspekte auf
und stellt sie in einer Tabelle gegenüber. Inhalt und Verhalten können in dieser Matrix
auch weiter aufgegliedert werden, z.B. nach den Wissensarten, die zum jeweiligen Lehr-
stoff passen. Mögliche Lehrziele werden im Schnittpunkt von erwünschtem Inhalt und
Verhalten mit einem Kreuz gekennzeichnet.
Wie schon in Kapitel 6.2.1 angeführt, ist die Taxonomie hierarchisch aufgebaut. Diese
Hierarchie lässt sich auch in der Tyler-Matrix darstellen: Kompetenzen, die Voraussetzung
für ein übergeordnetes Taxonomielevel sind, können als Lehrziele mit Klammern versehen
werden.
Abbildung 6.1 zeigt eine Tyler'sche Lehrziel-Matrix mit den kognitiven Lehrzielen nach
Bloom et al. (1972). In dieser sind beispielhafte Lehrziele eingetragen, wie das Anwenden
von Gesetzmäßigkeiten und mögliche Voraussetzungen dafür, z.B. Wissen und Verstehen
dieser Gesetze.
Bei der Konstruktion von Aufgaben bilden die sich in der Matrix ergebenden Schnitt-
punkte Anhaltspunkte für das Einsetzen von Aufgaben. Im obigen Beispiel könnte also
eine Lernaufgabe zum Anwenden von Gesetzmäßigkeiten für Thema 1, Unterpunkt 1.1
konstruiert werden. Wenn Wissen und Verstehen als wichtige Bedingungen für das Lösen
einer Aufgabe in diesem Feld beim Lernenden nicht sichergestellt sind, könnten Aufgaben
vorgeschaltet werden, die das Wissen und Verstehen überprüfen und ein Fortschreiten
zum Anwenden nur bei erfolgreicher Aufgabenbearbeitung empfehlen oder ermöglichen.
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Abbildung 6.1: Beispielhafte Lehrzielmatrix nach Tyler (1973)
Da in einer Lehrziel-Matrix die zu erwerbenden Inhalte anhand ihrer Wissensarten zerlegt
werden können, werden nun kurz die zwei wichtigsten Wissensarten dargestellt: Nach
Anderson (1996) lassen sich zwei bedeutende Formen im Wissenserwerb unterscheiden.
• Deklaratives Wissen (Wissen was): Seel (2000) definiert Deklaratives Wissen als
Faktenwissen über Sachverhalte, wie Begriffe, Fakten, Ereignisse, Modelle, Schlussfol-
gerungen). Körndle et al. (2004) nennen als deklarative Wissensbausteine z.B.:
Elementare Begriffe oder Fachtermini, Oberbegriffe und übergeordnete Konzepte,
Gesetzmäßigkeiten und Prinzipien, um die Relationen zwischen den Begriffen her-
zustellen, sowie Modelle/theoretische Ansätze, die Begriffe und Gesetzmäßigkeiten
verknüpfen. Nach Anderson (1996) kann deklaratives Wissen direkt vermittelt, er-
worben und im Gedächtnis gespeichert werden (z.B. über Auswendiglernen). Beim
Wissensabruf wird unmittelbar und bewusst darauf zurückgegriffen. Die Fakten kön-
nen in verbalisierter Form, d.h. explizit, wiedergegeben werden, mittels recall (freie
Erinnerung) oder recognition (gestützte Erinnerung, Wiedererkennung). Dafür sind
z.B. Multiple-Choice-Aufgaben geeignet (vgl. Kapitel 6.3.2). Deklaratives Wissen
kann durch Wiederholungen in Prozedurales Wissen überführt werden.
• Prozedurales Wissen (Wissen wie): Prozedurales Wissen ist laut Seel (2000)
Handlungswissen, mit dem es möglich ist, motorische Tätigkeiten oder komplexe
kognitive Prozesse durchzuführen, ohne dabei die einzelnen ablaufenden Operatio-
nen bewusst zu steuern oder zu kontrollieren (vgl. Können, Fertigkeiten). Dazu
gehören das Wissen über Prozeduren, Verfahren, Algorithmen, Regeln und Vor-
gehensweisen zur Problemlösung. Prozedurales Wissen ist implizit und wird nicht
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unmittelbar erworben, sondern über Einüben, d.h. mehrmaliges Ausführen kogniti-
ver oder motorischer Handlungen, bis das gewünschte Endergebnis eintritt. Dabei
wird zunächst deklaratives Wissen über die zu erwerbende Prozedur gelernt, dieses
in eine tatsächliche Prozedur überführt und später automatisiert (vgl. Anderson,
1996). Zur prozeduralen Wissensvermittlung sind komplexe Anwendungsaufgaben
geeigent.
6.3 Formale Aspekte
6.3.1 Struktur von Aufgaben
Rütter (1978, S. 257) gliedert die Makrostruktur einer Aufgabe in drei Teile: das Infor-
mationsfeld - es beschreibt den Aufgabenkontext, auf welchen sich die Frage bezieht, das
Fragefeld - es enthält die Aufgaben-/Fragestellung der Aufgabe und bildet die Stimulus-
Komponente (Reiz) und das Antwortfeld - es stellt den Antwortteil dar, kann variabel
gestaltet werden (vgl. Kapitel 6.3.2) und bildet die Response-Komponente (Reaktion).
Nach Seel (1981) lässt sich noch eine vierte Komponente hinzufügen: die Rückmeldungs-
komponente - sie kontrolliert das Ergebnis einer Aufgabe und gibt Feedback dazu.
Demnach weisen Aufgaben folgende formale Struktur auf (vgl. Rütter, 1978; Seel, 1981):
1. Information
2. Reiz
3. Reaktion
4. Rückmeldung
Informations- und Reiz-Komponente bilden zusammen den Stamm der Aufgabe. Dieser
umreißt ein Problem oder Thema und führt zum Antwortfeld hin. Mehrere Antwortalter-
nativen werden dabei zueinander in Beziehung gesetzt. Die Fragestellung ist i. d. R. als
direkte Frage oder unvollständige Feststellung formuliert, die dann beanwortet oder ver-
vollständigt werden soll Gage & Berliner (1986). Weiterhin ist im Aufgabenstamm eine
Zielbeschreibung enthalten, die den Lernenden darüber informiert, was er in der Aufgabe
tun soll sowie unter welchen Bedingungen und wie gut dies geschehen soll (vgl. Kapitel
6.2, vgl. Mager, 1994).
Die Reaktions-Komponente steht in direkter Beziehung mit dem Aufgabenstamm und ist
variabel gestaltbar (Gage & Berliner, 1986). Die Form der Frage-Antwort-Sequenz (Item)
legt nach Klauer (1987) fest, wie ein Sachverhalt dem Lernenden vorgelegt wird und
was dieser damit tun soll. Im Folgenden werden mögliche Antwortformate für Aufgaben
(Mikrostruktur, Rütter (1978, S. 258)) aufgezeigt.
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6.3.2 Das Antwortformat
Bei Gage & Berliner (1986); Ingenkamp (1978) lassen sich zwei Haupttypen von Ant-
wortformaten feststellen: Aufsatz-Fragen und Kurzantwort-Fragen. Aufsatzfragen mei-
nen dabei lange Freitext-Antworten, die der Lernende selbst formuliert. Kurzantwort-
Fragen hingegen umfassen einen knappen Response, der entweder frei formuliert werden
kann (Kurzaufsatz, Kurzantwort, Lückentexte, Ergänzungsaufgaben) oder an eine Reihe
von Antwortvorgaben gebunden ist (Zuordnung, Alternativen/ richtig-falsch, Antwort-
Auswahl/ Mehrfach-Wahl).
Kurze Antwortformate eignen sich am besten, wenn der Lerner dazu angeregt werden soll,
sich auf Details und Besonderheiten des Themas zu konzentrieren. Diese Fragen müssen
sich in einem Wort, einer Wendung oder Wortgruppe, höchstens aber in ein oder zwei Sät-
zen beantworten lassen. Fragen mit kurzer Antwort können zur Überprüfung bestimmter
Konzepte oder Prinzipien eingesetzt werden, aber auch zum Testen des Verständnisses,
der Anwendung oder Analyse. Im Gegensatz dazu steht das lange Antwortformat der
Freitext- oder Aufsatz-Fragen. Dies ist passend, wenn der Lernende durch die Aufgabe
dazu motiviert werden soll, sich mit dem Lehrstoff als Ganzes auseinanderzusetzen und
ihn nach dem eigenen Verständnis aufzubereiten.
1. Freie Antworttypen sind von Vorteil, wenn vom Lerner verlangt wird, sich selbst an
die abgefragten Informationen zu erinnern oder die Antwort selbstständig zu finden.
a) Kurzaufsätze ähneln umfangreichen Aufsatzaufgaben. Sie sind jedoch viel kür-
zer zu beantworten und damit leichter auszuwerten. Es ist außerdem möglich,
die Fähigkeiten des Lernenden zu erfassen, ob er seine Gedanken angemessen
verbal formulieren kann.
b) Kurzantworten sind passend, wenn es eine kurze richtige oder eindeutig beste
Lösung gibt wie ein Wort, eine Zahl, eine Wendung.
c) Lückentexte eignen sich zur Gesamtverständnisüberprüfung eines Textes oder
Satzes. Dabei werden im Satz/Text ein oder mehrere Wörter oder Satzteile
ausgelassen, die der Lernende ergänzen muss.
d) Ergänzungsaufgaben haben einen ähnlichen Zweck wie Lückentexte, da sie ein
Gesamtverständnis oder auch logisches Denken abfragen. Bei dieser Form las-
sen sich jedoch nicht nur Texte oder Sätze vervollständigen, sondern auch Zeich-
nungen, Tabellen, Zahlenreihen o.ä.
2. Gebundene Formate können gewählt werden, wenn es genügt, dass der Lernende die
richtige Lösung erkennen oder die richtige Alternative von falschen abgrenzen kann.
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a) Zuordnungsfragen erfordern Fakten und verlangen vom Lerner, unterschiedli-
che Dinge einander zuordnen zu können. Dabei sollten mehr Fakten als benötigt
angeboten werden, damit auch nach der letzten Zuordnung noch Wahlmög-
lichkeiten übrig bleiben und so ein Raten des Lerners unterbunden wird. Bei
Zuordnungen können die angebotenen Fakten mehrfach zur Lösung verwendet
werden (MC) oder nur einmal (SC).
b) Richtig-falsch-Formen oder Alternativfragen beschreiben Single-Choice(SC)-
Aufgaben. Sie bestehen aus zwei Antwortmöglichkeiten, von denen nur eine
korrekt ist. Z.B. ist eine vorangegangene Feststellung in der Antwort mit rich-
tig/falsch zu bewerten oder es muss von zwei vorgegebenen Behauptungen
die Korrekte als zutreffend gekennzeichnet werden. Bei diesem Antwortformat
besteht eine hohe Ratemöglichkeit, die mit möglichst vielen angebotenen Auf-
gaben wieder ausgeglichen werden sollte.
c) Mehrfachwahl-Fragen oder Antwort-Auswahl-Form meinen Multiple-Choice(MC)-
Aufgaben. Diese Aufgabenform ist die flexibelste der gebundenen Formate. Ihr
Antwortangebot setzt sich aus der richtigen Lösung und mehreren Distraktoren
(falschen Antwortalternativen) zusammen. MC-Aufgaben sind insofern flexibel,
weil die Anzahl von richtiger Lösung und Distraktoren variieren kann, z.B. eine
korrekte Antwort und vier Distraktoren, mehrere richtige und mehrere falsche
Antworten, keine richtige Antwort und nur Distraktoren.6 Antwort-Auswahl-
Formen eignen sich am besten zur subtileren Wissens-/Verständniskontrolle,
da hier intellektuelle Denkprozesse und subtile Unterscheidungsfähigkeit erfor-
derlich sein können - im Gegensatz zu richtig-falsch- oder Zuordnungsformen
(vgl. Gage & Berliner, 1986).
Der Aufgabenstamm bei SC- und MC-Aufgaben kann eine Frage oder eine Aussage (voll-
ständig oder unvollständig) sein. Für die Bildung eines Frageitems wird das abzufragende
Satzglied gestrichen, ein anderes Satzglied durch das Fragewort ersetzt und der Satz in
eine Frage umformuliert. Für ein unvollständiges Aussageitem wird der abzufragende In-
halt in der Aussage weggelassen und in die Antworten übernommen. Der Aussagesatz wird
also durch die Alternativen vervollständigt. Aus den angebotenen Alternativen wählt der
Lernende nun die richtige(n) aus. Ein vollständiges Aussageitem befindet sich im Antwort-
teil der Aufgabe und kann vom Lernenden als zutreffend oder nicht zutreffend bewertet
werden.
Abschließend lässt sich sagen, dass der Lehrende den Aufgabentyp danach auswählen soll-
6In der Praxis haben sich vier Antwortoptionen, d.h. eine Richtige und drei Distraktoren, als günstig
erwiesen. Jedoch gibt es keine genauen Vorgaben dazu, da die Anzahl der Alternativen davon abhängt,
wie viele gute Distraktoren sich zur Aufgabe formulieren lassen. Denkbar sind also z.B. auch zwei oder
vier Distraktoren (vgl. Jacobs, 2005).
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te, welcher der eigenen Zielsetzung, den zu vermittelnden Inhalten und Wissensarten, den
Anwendungsmöglichkeiten, Lernerfähigkeiten und Lösungsbeschaffenheit am besten ent-
spricht. Dabei zu beachten sind jedoch besonders die aufgeführten Entscheidungskriterien
für Aufsatz- oder Kurzantwort-Fragen sowie freien oder gebundenen Formaten und einige
Einschränkungen nach Ingenkamp (1997): Unerfahrene Lerner sollten nicht mit Antwort-
Auswahl-Aufgaben und wechselnden Aufgabentypen innerhalb eines Tests konfrontiert
werden.
6.4 Motivationale Aspekte
Bei der Konstruktion von Aufgaben sollte die Motivation des Lerners und mögliche Ein-
flüsse der Aufgaben auf diese nicht unbeachtet bleiben, da die Lernermotivation Auswir-
kungen darauf hat, ob Aufgaben überhaupt in Angriff genommen werden. Ebenso kann die
Aufgabenbearbeitung zur Motivationsveränderung oder zumindest -erhaltung beitragen,
wenn Aufgaben entsprechend motivationale Aspekte des Lernens berücksichtigen.
Wenn in dieser Arbeit von Motivation gesprochen wird, wird Bezug auf die Motivations-
definitionen nach Heckhausen & Heckhausen (2006); Rheinberg (1997) genommen. Nach
diesen ist Motivation eine aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf
einen positiv bewerteten Zielzustand (Rheinberg, 1997, S. 14), welcher einen bestimmten
Anreiz für den Lernenden besitzt. Die Motivation hängt von der Person selbst und von der
Siuation ab, in der sich die Person befindet: Die Motivation einer Person, ein bestimm-
tes Ziel zu verfolgen, hängt von situativen Anreizen, persönlichen Präferenzen und deren
Wechselwirkung ab. Die resultierende Motivationstendenz ist zusammengesetzt aus den
verschiedenen nach dem persönlichen Motivprofil7 gewichteten Anreizen der Tätigkeit,
des Handlungsergebnisses und sowohl von internen, die Selbstbewertung betreffenden, als
auch von externen Folgen (Heckhausen & Heckhausen, 2006, S. 6).
Kurz gesagt, kann man von Motivation bei jemandem sprechen, der (1) ein Ziel hat, [...]
(2) sich anstrengt und [...] ablenkungsfrei bei der Sache bleibt (Rheinberg, 1997, S. 12).
Rheinberg unterscheidet motiviertes Verhalten in angetriebener und angezogener Form.
Die antreibende Motivation bezieht sich dabei auf zurückliegende Ereignisse. Anziehende
Motivation meint, dass ein zukünftiger Zustand den Lerner lenkt, zieht und ausrichtet.
Die Zuordnung von Ziel und Aktivität ist dabei [...] abhängig von Erwartungen und
Zweckmäßigkeitseinschätzungen (vgl. Rheinberg, 1997, S. 16). Im Falle der Aufgaben-
7Motiv bedeutet hier eine überdauernde Vorliebe, die zwei Ausprägungen haben kann: Leistungsmotiv
oder Machtmotiv. Beim Leistungsmotiv ist es Ziel des Lerners, sich im Lösen herausfordernder Auf-
gaben als kompetent und tüchtig erleben zu können. Das Machtmotiv hingegen lässt den Lernenden
danach streben, sich in der Beeinflussung anderer Menschen groß, mächtig, stark und wichtig zu
fühlen (Rheinberg, 1997, S. 18)
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bearbeitung wären die Aufgaben selbst und die möglichst korrekte Lösung derer, also
Erfolgserlebnisse, die ziehende Kraft.
In der Motivationspsychologie sind verschiedene Ansätze zu finden, die sich mit Moti-
vation auseinandersetzen. Im Folgenden werden Motivationskonzepte vorgestellt, die für
die Gestaltung von Lernangeboten und damit auch für die Konstruktion von Aufgaben
relevant sind.
6.4.1 Interesse
Das Interesse fördert die Motivation für eine Sache und hat Einfluss auf die Lernergeb-
nisse (vgl. Krapp, 1992, 1998). Bei der Erstellung von Aufgaben meint Interesse die Auf-
merksamkeit und kognitive Anteilnahme des Lernenden an den Test- und Lernaufgaben.
Es lässt sich hierfür in individuelles/persönliches Interesse (situationsübergreifend, rela-
tiv stabil und bestimmt durch die innere persönlichkeitsspezifische Wertvorstellung und
Handlungsbereitschaft des Lernenden) und situationales Interesse/Interessantheit (ein-
malig, spontan und situationsbedingt durch die Reize der Aufgaben) unterscheiden. Die
Interessenskonzepte stehen zueinander in Beziehung und bestimmen das Gesamtinteres-
se eines Individuums (vgl. Krapp, 1992, 1998; Schiefele, 1991), d.h. ist das individuelle
Interesse für die Lern- und Testaufgaben niedrig, muss ein hohes situationales Interesse
geschaffen werden. Je interessanter die Aufgaben gestaltet sind, desto eher kann im Ler-
ner situationales Interesse zur Aufgabenbearbeitung ausgelöst werden. Die Interessantheit
kann gesteigert werden z.B. durch praktische Beispiele und Anwendungsaufgaben, welche
die Relevanz im persönlichen Leben des Lernenden herausstellen oder auch durch Videos,
Animationen und Grafiken. Weiterhin sollten die Erfolge beim Lösen der Lernaufgaben
so zurückgemeldet werden, dass das Lernerinteresse erhalten bleibt oder sogar steigt.
6.4.2 Lernzielorientierung
Zielorientierungen klären, welches Ziel hinter dem Lernprozess und den damit verbunde-
nen Leistungen steht (vgl. Pintrich & Schunk, 2002). Die Orientierungen können unter
Lernzielorientierung/mastery learning (Lernen für Verbesserung der eigenen Kompeten-
zen) und Leistungsorientierung/performace learning (Lernen für soziale Anerkennung und
Lob der eigenen Kompetenzen) zusammengefasst werden. Da nach Pintrich & Schunk
(2002); VandeWalle et al. (2001) Lernzielorientierung für den Lernprozess günstiger ist,
sollten die Lerner in Hinblick darauf gefördert und dementsprechende Aufgaben gestal-
tet werden. Denn so sind die Lernenden in Erfolgssituationen stolz auf ihre Leistung,
attribuieren bei Misserfolgen auf mangelnde Anstrengung (vgl. Kapitel 6.4.5) und stren-
gen sich in Zukunft voraussichtlich mehr an. Lernzielorientierte Lerner betrachten Lernen
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sowie die damit verbundene Aufgabenlösung als etwas Positives und sind intrinsisch mo-
tiviert (vgl. Kapitel 6.4.3). Vor diesem Hintergrund sollte im Feedback der Aufgaben die
Leistungssteigerung des Lerners anhand seiner Anstrengung und individuellen Leistung
verdeutlicht werden, um sein Vertrauen in die eigene Tüchtigkeit und Zielhöhe zu unter-
stützen. (Heckhausen & Heckhausen, 2006) Nur so traut sich der Lerner ein Fortschreiten
im Lernmodul zu, kann neue Aufgabeninhalte und -typen bearbeiten und schreibt ein
Versagen nicht seinen mangelnden Fähigkeiten, sondern seiner zu geringen Anstrengung
zu.
6.4.3 Selbstbestimmung
Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan unterscheidet den Grad der Selbstbe-
stimmung/Kontrolliertheit von motivierten Handlungen (vgl. Pintrich & Schunk, 2002)
und unterteilt in motivierte und amotivierte Handlungen. Amotivierte (nicht motivier-
te) Verhaltensweisen verfolgen kein erkennbares Ziel oder entstehen aus einem unkon-
trollierten Impuls (z.B. Wutausbruch). Motivierte Handlungen lassen sich im Grad ihrer
Selbstbestimmung bzw. Kontrolliertheit unterscheiden: selbstbestimmt/autonom vs. auf-
gezwungen/kontrolliert. Daraus lassen sich intrinsisch (interessensbestimmt, aus Neugier
und Spontanität des Lerners) und extrinsisch (instrumentell bestimmt durch Aufforderun-
gen, äußeren Druck, Zwang oder Aussicht auf Lob) motivierte Handlungen ableiten (vgl.
Deci & Ryan; Pintrich & Schunk, 2002; Rawsthorne & Elliot, 1999). Intrinsische Motivati-
on kann entstehen, wenn die Lernumgebung ohne Druck auskommt und dem Lernenden in
der Gestaltung seines selbstgesteuerten Lernprozesses große Freiräume lässt. Der Lernen-
de wird mit Maßnahmen konfrontiert, die er als selbstständigkeitsfördernd erleben kann,
seine Eigeninitiative unterstützen und ihm Wahlmöglichkeiten lassen. Außerdem sollte er
selbst entscheiden, wann und ob er überhaupt Lernaufgaben bearbeitet. Die Nicht-Lösung
der Aufgaben sollte keine expliziten Nachteile mit sich bringen und gleichzeitig bei einer
Bearbeitung keine wesentlichen Vorteile außerhalb des Wissenserwerbs.
6.4.4 Leistungsmotivation
Heckhausen & Heckhausen (2006) sprechen von leistungsmotiviertem Lernen nach At-
kinson und McClelland, wenn der Antrieb zum Lernen vom Lernenden selbst ausgeht,
d.h. wenn dieser eigeninitiiert die Erfüllung von Lernzielen anstrebt und dabei außerdem
seine Lernleistungen anhand eines selbst gesetzten Maßstabes an die eigene Anstrengung
bewertet. Bei Leistungsmotivation werden grundsätzlich zwei Tendenzen unterschieden:
Misserfolgsmotiv (Angst vor Misserfolgen und Verfehlen des selbst gesetzten Anspruchs-
niveaus vermeiden) und Erfolgsmotiv (Hoffnung auf Erfolg und Erreichen des Anspruchs-
niveaus anstreben) (vgl. Rheinberg, 1997; Heckhausen & Heckhausen, 2006; McClelland
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et al., 1953). Die Aufgaben sollten daher Misserfolge möglichst vermeiden und Erfolgs-
erlebnisse ermöglichen, damit die Motivation des Lerners erhalten bleibt oder steigt und
so den weiteren Lernprozess fördert. Dementsprechend muss v. a. das Feedback gestaltet
sein, damit es die Anstrengung des Lerners hervorhebt, die zum Erfolg geführt hat. Be-
sonders bei Misserfolgen bedarf es Rückmeldungen, die den Lerner nicht demotivieren.
Dabei kann eine idividuelle Bezugsnorm unterstützend sein, denn sie hebt die persön-
liche Anstrengung im Vergleich zu eigenen vorherigen Leistungen hervor und kann so
zur Erfolgszuversicht beitragen (vgl. Heckhausen & Heckhausen, 2006). Weiterhin sollte
der Lernende auch angeregt werden, sich an schwierigere, seinen tatsächlichen Fähigkei-
ten entsprechende Aufgaben heranzuwagen und nicht nur die Aufgaben anhand seines
Leistungsmotivs auszuwählen, nur um Misserfolge zu vermeiden oder auf jeden Fall Er-
folg zu haben. Auch gilt zu beachten: Je größer die Wahrscheinlichkeit auf Erfolg bei
der Bearbeitung einer Aufgabe erscheint, desto geringer ist ihr Anreiz. Die Aufgaben-
schwierigkeit spielt also eine entscheidende Rolle, da sich Lerner die Aufgabe mit dem
Schwierigkeitsgrad oder dem Ziel aussuchen, welche ihrem Leistungsmotiv entsprechen:
Erfolgsorientierte bevorzugen mittelschwere Aufgaben, um ihren Erfolg zu sichern. Mis-
serfolgsvermeidende wählen sich entweder extrem leichte Aufgaben aus, um Misserfolg zu
vermeiden oder lösen extrem schwere Aufgaben, da diese auch von anderen Lernenden
nicht machbar sind und somit der Misserfolg nicht den eigenen Fähigkeiten zugeschrieben
wird, sondern der Aufgabenschwierigkeit (vgl. Rheinberg, 1997).
6.4.5 Attribution
Die Attributionstheorie nach Weiner versucht rückblickend auf den Lernprozess aufzu-
decken, welche Ursachen der Lerner verantwortlich für seine Leistung hält (vgl. Pintrich
& Schunk, 2002; Weiner, 1994). Dafür werden drei kausale Dimensionen der Attribution
benannt: Lokalität, Stabilität und Kontrollierbarkeit. Lokalität bestimmt eine internale
Attribution (selbst verursacht, z.B. Anstrengung, Begabung, Wissen) oder eine externa-
le Attribution (äußere Umstände, z.B. Glück, Aufgabenschwierigkeit, Zufall). Stabilität
ordnet der Ursache zu, ob sie zeitlich fest und stabil ist (keine Änderung zu erwarten,
z.B. Aufgabenschwierigkeit, Begabung, Fähigkeiten) oder ob sie variabel und instabil ist
(durch den Lerner veränderbar, z.B. Anstrengung, Zufall, Hilfe). Kontrollierbarkeit gibt
an, ob eine externe Ursache durch das Individuum selbst kontrollierbar und veränderbar
ist (z.B. Anstrengung, Hilfen, Wissen, Fertigkeiten) oder nur durch andere (z.B. Schwie-
rigkeitsgrad, Stimmung, Begabung, Zufall, Pech, vgl. Pintrich & Schunk, 2002; Weiner,
1994. Feedback sollte bei Erfolgen und Misserfolgen interne, kontrollierbare und variable
Umstände als Ursachen betonen, z.B. die Anstrengung und damit Aussicht auf Erfolgs-
erlebnisse. Misserfolgsattributionen auf unveränderbare Faktoren führen dazu, dass sich
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der Lernende nicht weiteranstrengt und die Motivation sinkt, da das Resultat immer ein
Misserfolg bleiben wird. So sollte bei Misserfolgen keinesfalls eine Rückmeldung bezüglich
mangelnder Fähigkeiten oder Begabungen des Lerners erfolgen, sondern eher ein zu hoher
Schwierigkeitsgrad als Ursache für das Versagen angegeben werden. Dann muss entspre-
chend reagiert und dem Lerner z.B. eine leichtere Aufgabe zur Verfügung gestellt werden,
die er dann mit seinem Können lösen und den Erfolg auf seine Fähigkeiten attribuieren
kann.
6.4.6 ARCS-Modell
Das ARCS-Modell von Keller (1983) gibt an, dass die Lernermotivation anhand von vier
Kategorien aufrecht erhalten und gesteigert werden kann (vgl. Niegemann et al., 2004):
Attention, Relevance, Confidence und Satisfaction.
Attention umfasst das Gewinnen und Aufrechterhalten von Aufmerksamkeit, Neugier und
Interesse des Lerners. Dieses könnte angeregt werden mittels audiovisueller Errekte (Ani-
mationen, Grafien, Töne, Sprache), unüblicher/überraschender Ereignisse in geregeltem
Maße, kurzer und übersichtlicher Aufgaben sowie Abwechslung von Lernstoffpräsentation
und Lernaufgaben. Ablenkungen müssen dabei vermieden werden, um die Aufmerksam-
keit und Konzentration des Lerners nicht zu beeinträchtigen.
Relevance thematisiert die Bedeutung des Lehrstoffs, damit der Lerner einen Sinn der
Aufgaben erkennen und Bezug zu den Lehr-/Lernzielen herstellen kann. Hierbei hilft es,
den Lerner mit vertrauten Dingen zu konfrontieren, z.B. personalisierter Sprache (Ler-
neranrede) und Beispielen aus dem Erfahrungsbereich des Lerners. Sehr förderlich sind
explizite Aussagen zur Nützlichkeit der Instruktionen und deren Ziele. Damit wird eine
Transparenz zu und Orientierung an den Lehrzielen geschaffen.
Confidence stellt die positive Erfolgserwartung in den Vordergrund. Ein Lerner kann leich-
ter motiviert werden, wenn er eine gewisse Erfolgszuversicht hat. Dies kann mit Hilfe von
Mitteilungen und einer klaren Darbietung dessen, was den Lerner erwartet (z.B. Aufga-
benübersicht, Lehrziele, Bewertungskriterien, zum Bewältigen nötige Fähigkeiten, Aufga-
benanzahl, Zeitlimit) realisiert werden. Die Wahl des Aufgabenschwierigikeitsgrades und
die Möglichkeit, Aufgaben jederzeit beginnen/beenden zu können sowie Feedback, welches
auf die Fähigkeiten des Lerners attribuiert, sind ebenfalls für Erfolgserlebnisse förderlich.
Satisfaction betont, dass Lerner mit ihren Leistungen und dem Lernangebot zufrieden sein
müssen, um Motivation aufzuweisen. Das kann gefördert werden durch die Anwendung
des erlernten Wissens in Übungen und Simulationen sowie den Rückgriff auf gelerntes
Wissen in vergangenen Lektionen und Belohungen. Inhalt, Struktur, Übungsaufgaben
sowie Tests sollten aufeinander und auf die Lernziele abgestimmt sein. Zur Zufriedenheit
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trägt ebenfalls bei, wenn der Lerner Beurteilungsmaßstäbe und Konsequenzen erbrachter
Leistung als in sich stimmig empfindet.
Zusammenfassend zu den Motivationskonzepten lässt sich sagen, dass intrinische Motiva-
tion und Lernzielorientierung fördernswert sind, z.B. mittels Attribution auf die Anstren-
gung des Lerners. Extrinsische Motivation sollte in der vorliegenden Arbeit aufgrund der
Selbststeuerung und Selbstbestimmungstheorie gering gehalten werden. Leistungsorien-
tierung wird unterbunden, da es keine sozialen Vergleiche, sondern individuelle Bezugs-
normen gibt.
Wie diese Konsequenzen aus den dargestellten Motivationskonzepten bei der Gestaltung
von Aufgaben und Feedback genau umgesetzt werden, kann in Teil II der Arbeit nachge-
lesen werden.
6.5 Fehlerbasiertes Feedback
Feedback ist ein Bestandteil von Aufgaben (vgl. Seel, 1981) und lässt sich nach Mory
(2004); Narciss (2006) als jede Art von Rückmeldung beschreiben, die dem Lernenden im
Anschluss an eine Aufgabenbearbeitung durch eine externe Informationsquelle (z.B. Ler-
numgebung) angeboten wird und den Lernenden über die Qualität seiner Antwort/Lösung
informiert. Feedback enthält dabei Informationen zum Ist-Soll-Vergleich, d.h. dem Ver-
hältnis zwischen tatsächlichen (z.B. Ergebnis des Lerners) und gewünschten Resultat (z.B.
korrekte Aufgabenlösung, Erreichen des Lernziels). Die Rückmeldung soll eine korrekte
Lösung dieser und ähnlicher Aufgaben in der aktuellen und in künftigen Lernsituationen
ermöglichen.
6.5.1 Funktionen von Feedback
Aus den Arbeiten von Narciss (2006); Niegemann et al. (2004); Huth (2004) lassen sich drei
wesentliche Funktionen von Feedback ableiten: Rückmeldungen sollen demnach erfolgen,
um die Antworten des Lerners und den Lerner selbst zu korrigieren, zu bestätigen und zu
motivieren.
Die wichtigste Funktion von Feedback kann dabei in der korrigierenden Funktion gese-
hen werden: Dazu erfolgt eine Rückmeldung bei Fehlern, so dass falsche Antworten vom
System oder vom Lerner korrigiert werden. Das Feedback soll als Lernchance und Hilfe
für den Lehrenden angesehen werden. Ziel dabei ist die Veränderung bereits bestehenden
(falschen) Wissens. Dieses fehlerbasiertes Feedback soll entsprechend der Fehlerart rück-
melden. Dazu ist der Fehler zu analysieren und die passende Feedbackart auszuwählen
6 Konstruktion von Lernaufgaben 41
(vgl. Kapitel 6.5). Mögliche Fehler können sein: slips8 (action slips) als zufällige Fehler
und mistakes9 (rational errors) als tatsächliche Fehler (vgl. Norman, 1981, 1986; Zimolong,
1990). Um Feedback entsprechend dieser Fehler geben zu können, muss eine Fehleranalyse
betrieben werden, d.h. mögliche Fehler aufdecken und Feedback dahingehend konstruieren
(vgl. Huth, 2004; Narciss, 2006).
Die bestätigende Funktion tritt in Rückmeldungsfällen bei richtigen Antworten zu Tage,
denn korrekte Antworten werden bestätigt: Um die Verhaltenswahrscheinlichkeit (weiter
lernen, Mühe geben, Aufgaben richtig lösen) zu erhöhen, wird bei der richtigen Antwort
ein angenehmer Reiz in Form von positivem Feedback gegeben. Damit soll sich Verhal-
tenswahrscheinlichkeit erhöhen und das erwünschte Verhalten (Motivation, Lernleistung,
Aufmerksamkeit) gefördert werden. Bei einer falschen Antwort tritt keine positive Verstär-
kung ein, so dass die Verhaltenswahrscheinlichkeit sinkt und mit stetigem Ausbleiben der
positiven Verstärkung kann das unerwünschte Verhalten (falsche Lösung) abgebaut oder
gelöscht werden (in Anlehnung an Skinner, 2005, vgl. Narciss, 2006; Niegemann et al.,
2004). Feedback dient so als positiver Verstärker bereits bestehenden Wissens und zielt
auf die Steigerung der Rate korrekter Antworten ab (vgl. Narciss, 2006; Niegemann et al.,
2004). Die Bestätigungsfunktion ist eng mit der motivierenden Komponente von Feedback
verbunden, da sich beide Funktionen ergänzen.
Den motivierenden Aspekt von Feedback sehen Narciss (2006); Niegemann et al. (2004)
darin begründet, dass eine Rückmeldung mittels positiver Folgen geschieht. Diese hat wie
die Verstärkungsfunktion zum Ziel, das erwünschte Verhalten aufrechtzuerhalten. Feed-
back aus dieser Sicht dient nicht primär dazu, Informationen über die Richtigkeit der
Lösung einzelner Aufgaben oder Aufgabenschritte zu liefern, sondern das Lernergebnis
zu bewerten. So gibt es sachliche Rückmeldungen nach jeder richtigen Antwort (bei ein-
führenden Aufgaben) bzw. nach Abschluss einer sinnvollen Aufgabeneinheit (bei anwen-
dungsbezogenen Aufgaben) ohne Tadel in freundlichem und interessierten Tonfall. Bei
falscher Beantwortung wird der Lernende aufgefordert, seinen Fehler zu verbessern und
nach der Fehlerkorrektur gelobt oder belohnt. Auch positive Leistungsprognosen sind mo-
tivationsförderlich. Im Feedback geschieht die Attribution der Leistungen intern auf die
eigene Anstrengung des Lerners. Nur in Ausnahmen sollte Feedback auf externe Ursachen
attribuieren, z.B. auf zu schwere Aufgaben und dann leichtere zur Verfügung stellen (vgl.
Kapitel 6.4.5).
8Slips sind unsystematische Fehler, Flüchtigkeitsfehler oder Ausrutscher, die zufällig auftreten oder auf-
grund einer versehentlich falschen Ausführung einer eigentlich richtigen Maßnahme beruhen. Mögliche
Ursachen können z.B. vertippen, versprechen oder verschreiben sein.
9Mistakes sind systematische Fehler, tatsächliche (Denk-)Fehler, die nicht zufällig auftreten, sondern
auf regelhaftes, systematisches Vorgehen zurückzuführen sind. Ihre Ursachen können z.B. fehlerhafte
Problemlösestrategien oder mangelndes Wissen sein.
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6.5.2 Arten von Feedback
Nach Huth (2004); Narciss (2006) lassen sich verschiedene Feedbackarten unterscheiden,
die den Lernenden auf unterschiedliche Art und Weise über die Richtigkeit einer Antwort
informieren, evtl. erklären, warum eine Antwort richtig oder falsch ist, dem Lerner mit-
teilen, was er geleistet hat und was nicht, ihm einen besseren Weg zu Zielerreichung oder
Verbesserung aufzeigen.
• Knowledge of Response/Result (KOR / KR) setzt den Lernenden über die Richtig-
keit seiner Aufgabenlösung in Kenntnis, ohne Informationen zur korrekten Lösung
zu geben, z.B. 'Prima. Du hast die Aufgabe richtig gelöst.'
• Knowledge of the Correct Response (KCR) informiert den Lernenden über die Kor-
rektheit seiner Lösung und gleichzeitig über die richtige Antwort, z.B. 'Deine Ant-
wort ist leider falsch. Alternative 3 ist richtig.'
• Knowledge of Performance (KP) weist den Lernenden darauf hin, wie viele der
gelösten Aufgaben richtig beantwortet wurden, z.B. 'Du hast 5 von 10 Aufgaben
richtig gelöst.'
• Multiple Try Feedback (MTF) oder Try again Feedback/Answer Until Correct
(AUC) gibt dem Lernenden bei einer falschen Antwort mehrere Lösungsversuche.
Das kann entweder eine beschränkte Anzahl an Versuchen sein oder der Lernende
kann die Aufgabe so oft lösen, bis er die richtige Lösung gefunden hat (AUC), z.B.
'Das ist nicht die richtige Lösung. Versuche es noch einmal.'
• Delayed Feedback (DF) meint ein verzögertes Feedback, d.h. die Rückmeldung er-
folgt nicht sofort sondern später, z.B. nach einigen Minuten, wenn alle Aufgaben der
Einheit oder des gleichen Aufgabentyps bearbeitet worden sind. Das Gegenstück zu
dieser Feedbackart bildet immediate feedback, d.h. unmittelbares Feedback.
• Elaborated Feedback (EF) stellt differenziertes, ausführliches, detailliertes, verfei-
nertes Feedback dar. Es beinhaltet zusätzliche Informationen, die über die reine
Bekanntgabe der Richtigkeit (KR) und richtigen Lösung (KCR) hinausgehen, z.B.
wird hinzugefügt, wieso diese Antwort richtig ist oder wie diese erreicht werden kann
(Lösungsweg, nötige Strategien, ...). Elaboriertes Feedback kann also eine Kombi-
nation mehrerer Feedbackarten sein.
• Knowledge about Mistake (KM) enthält elaborierte Feedbackinformationen über
Ort und Art des Fehlers in der falschen Lösung, z.B. wird der Fehler in einem
eingegebenen Rechenweg farbig gekennzeichnet.
• Knowledge on How to proceed (KH) zeigt anhand elaboriertem Feedback auf, wie
die Aufgabe idealerweise richtig gelöst wird. So kann der Lerner seine Lösung, sei-
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nen Lösungsweg und seine Lösungsstrategien abgleichen, z.B. anhand von Lösungs-
beispielen oder fehler- und aufgabenspezifischen Korrektur- und Lösungshinweisen,
Leitfragen oder empfohlenen Lösungsstrategien. Zum Beispiel wird eine Musterlö-
sung angegeben und erklärt, unter welchen Bedingungen welche Regel zur Aufga-
benbewältigung gilt.
• Knowledge on Task Constraints (KTC) gibt elaborierte Rückmeldung bezüglich der
Aufgabenart, Bearbeitungsregeln, Teilaufgaben oder Aufgabenanforderungen, z.B.
'Dies ist eine Zuordnungsaufgabe. Um sie zu lösen, klickst du einen untenstehenden
Begriff an und ziehst ihn in die richtige Tabellenspalte.'
• Knowledge about Concepts (KC) macht den Lernenden auf an der Aufgabe betei-
ligte Fachbegriffe aufmerksam, nennt Beispiele für Begriffe, gibt Hinweise auf den
Begriffskontext oder erklärt Begriffe, z.B. soll der Lerner den Begriff Akutversorgung
nennen und bekommt folgenden Hinweis: 'In der Aufgabe geht es um eine statio-
näre Versorgung, d.h. eine längerfristige Behandlung im Krankenhaus. Das ist in
schlimmen Krankheitsfällen nötig.'
• Informatives Tutorielles Feedback (ITF) stellt dem Lernenden zur Korrektur von
Fehlern oder zur Überwindung von Hürden im Lernprozess relevante strategische
Informationen bereit, ohne gleichzeitig die korrekte Lösung zu präsentieren. Das
Ziel dabei ist, dass der Lerner die dargebotenen Hinweise in einem erneuten Lö-
sungsversuch anwenden und damit die korrekte Lösung selbstständig finden soll. In
diesem Feedback können alle o. g. Feedbackarten auftauchen (vgl. Körndle et al.,
2004; Huth, 2004, S. 61).
6.5.3 Gestaltung von Feedback
Huth (2004); Narciss (2006) haben für ITF als Rückmeldung in Lernaufgaben eine positive
Wirkung nachweisen können: ITF kann zur Korrektur von Fehlern beitragen, ohne dem
Lernenden die richtige Lösung zu präsentieren, so dass Lernfortschritte und -erfolge erlebt
werden können. Auch kann unter den Lernenden die Motivation und Zufriedenheit mit
ihrer Lernleistung steigen.
Aus diesem Grund lehnt sich die vorliegende Arbeit bei der Gestaltung von Feedback für
Lernaufgaben an den von Huth (2004); Narciss & Huth (2004); Narciss (2006) entwickel-
ten ITF-Algorithmus. Dieser beschreibt, wann welche Art von Feedback gegeben werden
sollte, damit das Feedback auch seine Funktionen erfüllen kann. Der ITF-Algorithmus gibt
entsprechend der Fehlerart (vorausgegangene Fehleranalyse) nach der Aufgabenbearbei-
tung Rückmeldung. Dieses Feedback wird in drei Stufen immer detaillierter, da mit jedem
Lösungsversuch mehr korrekturrelevante strategische Informationen gegeben werden. Die
6 Konstruktion von Lernaufgaben 44
korrekte Lösung wird erst auf der 3. Stufe, d.h. nach dem 3. Lösungsversuch, präsentiert,
damit der Lernende die Chance bekommt, anhand der ITF-Informationen selbstständig
die korrekte Antwort zu finden. Abbildung 6.2 zeigt den Ablauf des Algorithmus' mit
informativem tutoriellem Feedback.
Abbildung 6.2: ITF-Algorithmus nach Weiß (2005); Narciss & Huth (2004)
Die Auswahl der ITF-Komponenten erfolgt in mehreren Phasen (in Anlehnung an Weiß,
2005; Narciss, 2006) und fließt dann in die Konstruktion des ITF-Algorithmus' ein:
1. Bestimmung von über- und untergeordneten Lehrzielen anhand einer Lehrzielmatrix
2. Zuordnung von Lernaufgaben zu diesen Lehrzielen
3. Durchführung einer Aufgabenanalyse zur Klärung von Aufgabeninhalten, -anforderungen
und -voraussetzungen
4. Realisierung einer Fehleranalyse zur Identifikation möglicher, typischer und häufiger
Fehler
5. Spezifierung von Informations-, Reiz- und Reaktionskomponente der Aufgaben
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6. Ermittlung von informativ-tutoriellen Feedbackkomponenten
Wie dies konkret geschieht, ist in Kapitel II Umsetzung der Konzeption nachzulesen.
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Teil II
Umsetzung der Konzeption
7 Selbststeuerung
Das Lernangebot 'Gesundheitswesen in Deutschland' enthält verschiedene Komponenten,
die selbstgesteuertes Lernen fördern (vgl. Kapitel 4.2, vgl. Ziegler et al., 2003). Sie werden
im Folgenden nach den Möglichkeiten der Selbststeuerung von Simons (1992) dargestellt
(vgl. Kapitel 4.1).
7.1 Planung und Vorbereitung
Durch den Vorwissenstest, der im Vorfeld der Lernangebotspräsentation durchgeführt
wird, kann der Lerner sein Vorwissen aktivieren.Einen Überblick über die Lerneinheit
verschaffen, kann sich der Lernende in der Einleitung. Auf der ersten Inhaltsseite befindet
sich das einleitende Comic (vgl. Abbildung 7.1), um zum Thema hinzuführen und einen
Einblick in zu erwartenden Inhalte zu geben. Es soll dem Lerner auch ermöglichen, seine
Aufmerksamkeit für das Thema 'Gesundheitswesen in Deutschland' zu erregen. Durch
die jugendliche, der Zielgruppe entsprechenden Gestaltung ist weiterhin Motivation und
Interesse für die Auseindersetzung mit dem Thema denkbar.
Abbildung 7.1: Ausschnitt aus dem einleitenden Comic
Ferner kommt der Lernende mit dem obersten Lehrziel in Berührung, da in der Einlei-
tung erklärt wird, dass er anhand dieser verfügbaren Inhalte so viel wie möglich über das
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deutsche Gesundheitswesen herausfinden soll. Hier wird ihm auch die Relevanz des Lehr-
ziels verdeutlicht, da er erfährt, dass ihm die inhaltliche Bearbeitung des Lernangebots
Vorteile im persönlichen Wissensstand und Leben bietet und dass nach der Bearbeitungs-
zeit ein Wissenstest ansteht. Es gibt außerdem ein Tutorial, welches die Formalia zum
Umgang mit dem Studierplatz aufzeigt, so dass der Lernende u.a. die angebotenen Hil-
fen zur Selbststeuerung auch zu nutzen weiß und der autonome Lernprozess nicht an der
Bedienbarkeit des Lernmoduls scheitert. Letztlich wird die inhaltliche Struktur des Ange-
bots mit einer alle Themen umfassenden grafischen Inhaltsübersicht als Navigationshilfe
vorgestellt (vgl. 7.2).
Abbildung 7.2: grafische Inhaltsübersicht
Die Lernprozessplanung kann dem Lerner erleichtert werden, wenn er die Lernplan-Funktion
des Moduls nutzt. In dem damit erstellbaren Lernplan kann der Lerner diejenigen The-
men hinzufügen, die er für besonders wichtig hält und in der Navigation werden diese
auch gesondert gekennzeichnet, so dass Lernplan-Inhalte während der Bearbeitung stets
erkenntlich sind. Auch wird die Anzahl der Lernplan-Themen im zugehörigen Naviga-
tionspunkt angezeigt, damit deren Bedeutung auch bei nicht aktiver Auswahl präsent
ist.
Der Lernplan kann während des Lernprozesses beliebig eingesehen und verändert werden
(vgl. Kapitel 7.3), so dass er stets an aktuelle Anforderungen angepasst werden kann.
Durch die Lernplan-Funktion wird der Lerner außerdem unterstützt, seine eigene Aus-
wahl von Lernzielen zu treffen und Lernhandlungen zu planen, denn er kann sich mittels
Kommentaren im Plan dazu Notizen machen. So können die eigenen Planungen jederzeit
angeschaut und in Erinnerung gerufen werden. Diese Kommentare sind editierbar und
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auch die Reihenfolge der Themen im Lernplan lässt sich variieren, so dass sie der Ler-
nende zunächst ohne Kommentare und auf die Wichtung der Themen zu achten, in den
Lernplan aufnehmen und zu einem späteren Zeitpunkt kommentieren und ordnen kann.
Das individuelle Lerntempo der Nutzer wird gefördert und nicht eingeschränkt, denn es
gibt seitens der Lernumgebung keine festen Vorgaben, welche Inhalte in der vorgegebenen
Zeit unbedingt bearbeitet werden müssen, um das Lehrziel zu erreichen oder zum Ab-
schlusstest zugelassen zu werden. Der von der Studie vorgegebene Zeitrahmen kann zur
Lernmodulbearbeitung voll ausgeschöpft werden. Von der freien Zeiteinteilung ist natür-
lich auch die gesamte Planungsphase betroffen, so dass der Lernende selbst entscheidet,
wann er bereit dafür ist, mit seinen festgelegten Lernhandlungen tatsächlich zu beginnen.
7.2 Lernhandlungen
Welche Lernhandlungen ausgeführt werden, überlässt die E-Learning-Anwendung allein
dem Lernenden. Der Proband kann sein Lernen managen und selbst gestalten, da ihm
die Lernumgebung die Freiheit lässt, den Lehrstoff in einer beliebigen Reihenfolge zu
bearbeiten und frei über alle Lehrinhalte zu verfügen. Es existieren keine Bestimmungen
oder Empfehlungen dazu, welche Themen wie behandelt werden sollen. Ebenso ist das
Lerntempo nicht vorgegeben, sondern individuell regelbar.
Die Navigation erleichtert die Themenauswahl, denn sie spiegelt eine lineare Struktur des
Themas wider, die jedoch keinesfalls eine lineare Bearbeitung voraussetzt. Das Lernan-
gebot kann nach Belieben mit der Navigation linear oder non-linear bearbeitet werden
oder mit zwei extra Pfeil-Knöpfen für explizite Linearität, da so zur Bearbeitung auch
die Inhalts-Navigation ausgeblendet wird. Der lineare Modus unterstützt insbesondere
schwächere Lernende, die sich durch das freie Bewegen im Stoff überfordert und desorien-
tiert fühlen könnten. Der Lernende wird in der Einleitung über diese Nutzungsmöglichkeit
informiert und kann das auch selbst bei der Bearbeitung feststellen.
Für die Durchführung von Lernhandlungen werden eine Notizfunktion, um Kommentare,
eigene Gedanken oder Unklarheiten im Informationsteil hinzuzufügen und eine Markie-
rungsmöglichkeit angeboten, um im Fließtext wichtige Inhalte farbig hervorzuheben. In
einer Sammelmappe können als z.B. relevant erachtete oder wiederholungsbedürftige Sei-
ten separat abgelegt und bei Bedarf wieder abgerufen werden. Zusätzlich wäre ein in die
Studierplatz-Umgebung integriertes Tool für Mind Mapping oder Concept Maps wün-
schenswert, damit der Lernende sein Wissen strukturieren und selbst Zusammenhänge
zwischen den gesammelten Informationen veranschaulichen kann. So könnten Lernergeb-
nisse dokumentiert und Wissensstrukturen externalisiert werden (vgl. Konrad & Traub,
1999).
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Um sich einen Überblick über Fachbegriffe zu verschaffen, Begriffsdefinitionen während
der Informationsverarbeitung nachzuschlagen, zur Wiederholung oder auch zur Vertiefung
zu nutzen, kann das Glossar verwendet werden. Außerdem zur Vertiefung und zum Einho-
len von Zusatzinformationen angedacht ist der Exkurs. Link- und Literaturhinweise sind
nicht vorhanden, weil in der Studiendurchführung das Nachlesen in Quellen außerhalb des
Lernangebots nicht möglich ist.
Da die potentiellen Nutzer des vorliegenden Lernangebots aufgrund ihrer teilweisen Un-
erfahrenheit mit selbstgesteuerten Lernen voraussichtlich nicht über ausreichend identifi-
zierende und integriernde Lernstrategien verfügen, würde ein zu komplexes Selbststeue-
rungsdesign die Lernenden in ihrem Selbstregulierungsprozess kognitiv überlasten. Sie
würden sich mehr auf den Selbststeuerungsprozess an sich konzentrieren und hätten kei-
ne kognitiven Ressourchen mehr für den zu bearbeitenden Lernstoff frei (vgl. Cognitive
Load Theory, Sweller et al., 1998). Um dem vorzubeugen und eine erfolgreiche Selbst-
steuerung anzustreben, bietet die Lernumgebung Hilfestellungen an. Sie regt den Lerner
dazu an, Lernaktivitäten zur Selbststeuerung vorzunehmen. Das geschieht einerseits in
der Einleitung des Lernmoduls, wenn sich der Lerner das Tutorial zum Umgang mit der
Lernumgebung erarbeitet, da in diesem alle Möglichkeiten zur Selbststeuerung aufgezeigt
werden. Weiterhin wird es explizite Hinweise zur Nutzung der Lernaufgaben im Lerntext
geben. Dadurch nimmt das Lernangebot zwar fremdsteuernd Einfluss, aber in so gerin-
gem Maße, dass der Schwerpunkt der Einflussnahme auf den Lehr-Lernprozess immer
noch beim Lernenden liegt.
Damit der Wissenserwerb trotz der vielen möglichen Aktivitäten nicht in den Hintergrund
rückt, weil die Selbststeuerung zu viele kognitive Ressourchen in Anspruch nimmt und
von der eigentlichen Lernaufgabe ablenkt, ist die Lernumgebung gut strukturiert und
kommt im Informationsteil ohne Ablenkungen wie überflüssige Bilder oder Animationen
aus. Auch können sämtliche angebotenen Hilfen jederzeit mit der Auswahl einer anderen
Inhaltsseite übergangen werden. Damit werden Hilfen nicht aufgezwungen, sind aber auch
nicht vollkommen optional (vgl. Heiß et al., 2003).
7.3 Kontrolle, Handlungsregulation, Rückmeldung und Bewertung
Seinen Lernfortschritt kann der Lernende unter zu Hilfenahme der Protokollfunktion er-
kennen. Sie dokumentiert, welche Themengebiete und Lernaufgaben im Laufe der Arbeit
mit dem Lernmodul besucht und erledigt worden sind. Im Aufgabenprotokoll wird die
Anzahl ungelöster, falsch gelöster, richtig und teilweise richtig gelöster Aufgaben festge-
halten. Das Ablauf-Protokoll dokumentiert Datum, Uhrzeit und Verweildauer zu jedem
Themenaufruf.
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Abbildung 7.3: Aufgaben- und Ablaufprotokoll im Lernmodul
Die Protokollfunktion erlaubt dem Lernenden Rückschlüsse auf sein bisheriges Zeitma-
nagement und veranlasst ihn ggf. zu einer Veränderung der Zeitplanung, wenn er z.B.
bemerkt, dass er sehr lange bei bestimmten Themen verweilt ist und andere noch gar
nicht angesehen hat. Für diese Überwachung ist es sinnvoll, wenn der Lerner Protokoll
und Lernplan zusammen betrachtet. Durch die Erkenntnisse aus Protokoll und Lernplan
kann der Lernende seine eigenen Lernhandlungen regulieren und anpassen.
Der Lernplan kann während des Lernprozesses immer wieder zur Kontrolle und Orien-
tierung eingesehen, sowie die erreichten Lernziele darin markiert werden. Natürlich lässt
sich der Lernplan auch veränderten Bedingungen anpassen, z.B. Themen, die sich als ir-
relavant herausgestellt haben, herausnehmen, neue oder auch zu wiederholende Inhalte
hinzufügen oder Themen als gelernt markieren.
Um das Fortschreiten im Lernen zu bewerten, dann der Lernende sich mittels Lernaufga-
ben testen. Sie dienen zur Überprüfung und Anwendung des Gelernten und können fakul-
tativ genutzt werden. Zu jedem Oberthema, z.B. Grundstruktur des Gesunheitswesens,
liegen Aufgaben vor, welche die relevanten Unterthemen präsentieren, z.B. Primärversor-
gung, Akutversorgung, Prävention und Rehabilitation. Da der Zugriff auf die Aufgaben
nicht über die Themen-Navigation erfolgt, sondern über die Medien-Knöpfe der Studier-
platzumgebung, die aber u.U. nicht beachtet werden könnten, verweist der Textteil auf
vorhandene Lernaufgaben. So wird dem Lernenden diese Nutzungsmöglichkeit immer wie-
der in Erinnerung gerufen.
Es gibt auch eine von Ziegler et al. (2003) nahegelegte Prüfungssituation in Form von
Testaufgaben nach Abschluss der Lernmodul-Bearbeitung. Diese erfolgt jedoch ohne Be-
notung, nur mit Rückmeldung an den Lernenden, wie viele Aufgaben er insgesamt richtig
gelöst hat und eine verbale Bewertung dieses Ergebnisses, ob der Lernprozess damit erfolg-
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reich war oder nicht. Die Beurteilung geschieht in dieser Form, weil es nicht vordergrün-
diges Ziel des Lernmoduls und der Studie ist, Lernende zum Umgang mit dem deutschen
Gesundheitswesen zu befähigen, sondern anhand der Lernumgebung ihr Lernverhalten zu
ergründen.
7.4 Motivation und Konzentration
Um die Selbstmotivation und instrinsiche Motivation sowie Aufmerksamkeit und Interesse
des Lernenden zu fördern, ist einerseits das Comic in die Einleitung des Lernangebots ein-
gebunden. Überdies ist der Informationsteil optisch interessant aufgearbeitet, z.B. durch
ansprechende grafische Elemente. Die Lernaufgaben können erheblich zur Motivations-
steigerung beitragen, wenn sie vom Lernenden ernst genommen werden. In ihnen wir be-
sonders Wert auf solch ein Feedback gelegt, das dem Lernenden seine eigene Anstrengung
vor Augen führt und ihn zum Durchhalten und Weiterlernen anregt.
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8 Lern- und Testaufgaben
Die Vorbereitungsphase des Lernens ist mit Testaufgaben in Form eines Vortests gestaltet.
Dieser enthält allgemeine Fragen zur Vorwissenserfassung. Einige dieser Fragen können
zur Lernerfolgsüberprüfung auch im Nachtest enthalten sein. Anhand der Ergebnisse aus
Vor- und Nachtest in diesen Aufgaben lässt sich ein Lernfortschritt erkennen.
In der Phase des Wissenserwerbs gibt es Lernaufgaben zur Initiierung von Lernprozes-
sen und Anregung der Lerner, selbstständig ihren Lernfortschritt zu überprüfen. Diese
Lernaufgaben fragen Faktenwissen ab, überprüfen das Verständnis für das Thema 'Ge-
sundheitswesen' und geben Möglichkeiten zur Wissensanwendung.
Die Bewertungsphase ist mit Testaufgaben als Nachtest umgesetzt. In diesem sind einer-
seits Fragen aus dem Vortest enthalten und zusätzlich noch speziellere Fragen zum Thema
Gesundheitswesen, die sich an den Lernfragen orientieren, aber nicht identisch damit sind.
8.1 Aufgabeninhalte
8.1.1 Inventory Tasks
Der Lehrstoff wurde für die Gliederung im Lernmodul bereits in sinnvolle Themen zerlegt.
Diese bilden Ausgangspunkt für die Aufgabenanalyse. So gibt es zwei Bereiche, die sich
in folgende Themen untergliedern: Allgemeiner Teil mit generellen Informationen und
Wahlpflichtteil mit praktischem Wissen zum Gesundheitswesen (vgl. Abbildung 8.1).
8.1.2 Select Tasks for Analysis
Für Lern- sowie Testaufgaben sind alle Oberthemen geeignet, jedoch nicht jegliche dazuge-
hörigen Unterthemen: Die meisten konkreten Zahlen oder Daten sind nur zur Information
für den Lernenden (z.B. Es gibt insgesamt ca. 80.000 Zahnärzte in Deutschland, davon
sind ca. 55.000 Kassenzahnärzte.), so dass sie nicht in Aufgaben abgefragt werden sollen.
Jedoch ist das Verständnis dieser Fakten wichtig (z.B. Es sind nicht alle Zahnärzte in
Deutschland Kassenzahnärzte.) und soll in Aufgaben integriert werden.
8.1.3 Describe or Decompose Tasks
Die Lehrinhalte der einzelnen Themenbereiche lassen sich in aller Kürze wie folgt be-
schreiben:
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Abbildung 8.1: Themengliederung Allgemeiner Teil und Wahlpflichtteil des Lernangebots
• Grundstruktur oder: Wie funktioniert das Gesundheitswesen?
Für das Thema 'Grundstruktur' werden der Aufbau des deutschen Gesundheitssy-
stems thematisiert und die verschiedenen Versorgungsbereiche Primär- und Akut-
versorgung, Rehabilitation und Prävention dargestellt. Es wird verdeutlicht, wer in
welchem Krankheitsfall für die Menschen in Deutschland sorgt und wie sich Krank-
heiten vermeiden lassen. Das wird an dem allgemeinen Prinzip der Behandlungskette
erklärt.
• Partner oder: Wie und durch wen wird die Versorgung sichergestellt?
Der Bereich der 'Partner' informiert über die Aufgaben, Funktionen und Organi-
sation der wichtigsten Akteure im Gesundheitswesen, welche die Versorgung im
Falle einer Krankheit in Zusammenarbeit sicherstellen. Das Thema zeigt auf, dass
der Staat, Apotheken, Patientenvertreter, die gesetzlichen Krankenkassen, Kran-
kenhäuser sowie Ärzte mitwirken, wie sie zusammenarbeiten und wo der Patient im
Versorgungssystem steht.
• Das Geld oder: Wie wird die Versorgung bezahlt?
Im Kapitel 'Das Geld' wird vorgestellt, welche Partner im Gesundheitssystem mit
der Gesundheit der Deutschen Geld verdienen. Dabei wird drauf eingegangen, wie
und wodurch sich die Krankenkassen, Ärzte, Krankenhäuser und Apotheken finan-
zieren, wie viel deren Versorgung den Patienten kostet, und welche Möglichkeiten
es für Patienten gibt, in diesem System Geld zu sparen.
• Bewertung oder: Wie gut ist unser Gesunheitssystem?
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Das Thema 'Bewertung' klärt darüber auf, wie sich ein Gesundheitssystem über-
haupt bewerten lässt und zieht zum Vergleich andere Länder heran. Es wird aufge-
zeigt, was im deutschen Gesundheitssystem gut ist und wo es Potential für Verbes-
serungen gibt. Die Grenzen des Systems und die Herausforderungen für die Zukunft
spielen ebenfalls eine Rolle.
• Exkurs oder: Tiefergehende Informationen zum Gesundheitssystem.
Die 'Qualitätsberichte für Krankenhäuser' schaffen mehr Transparenz bei der Qua-
lität von Krankenhäusern. Die 'Integrierte Versorgung' beschreibt einen besseren
Informationsaustausch zwischen allen Beteiligten und die Erleichterung der gemein-
samen Arbeit. 'Strukturierte Behandlungsprogramme' befassen sich mit Patienten,
die chronische Krankheiten haben, um eine Unter-, Über- oder gar Fehlversorgung
des Patienten zu vermeiden. 'Medizinische Versorgungszentren' als Einrichtungen
für eine ambulante und fachübergreifende Zusammenarbeit von Ärzten unterschied-
licher Fachrichtungen können die Versorgung von Patienten verbessern. Mit dem
'Qualitätsmanagement' wird ebenfalls die Verbesserung der Qualität in der medi-
zinischen Versorgung in Deutschland angestrebt. Im Thema 'Hausarztmodell' wird
der Nutzen dieses Modells für den Patienten vorgestellt.
• Wahlpflichtteile oder: Woran erkennt man die Qualität der Versorger?
Die Wahlpflichtteile 'Der gute Arzt', 'Die gute Apotheke' und 'Die gute Kranken-
kasse' legen das Hauptaugenmerk darauf, welche Qualitätsansprüche ein guter Arzt
erfüllen muss und was eine gute Apotheke oder eine gute Krankenkasse insgesamt
auszeichnet. Es wird informiert, woran sich die Qualität der Partner im deutschen
Gesundheitswesen erkennen lässt und es werden grundlegende Entscheidungshilfen
bei der Wahl von Arzt, Apotheke und Krankenkasse gegeben.
Generell gibt es für alle Lernaufgaben die Voraussetzung, dass der dazugehörige Lehrstoff
im Wissen des Lerners vorhanden sein muss - sei es durch schon vorhandenes Wissen
oder mit dem Lernangebot erworbenes. So kann der Lernende die Aufgaben dazu nut-
zen, seine schon existenten Kenntnisse zu kontrollieren, ob sie ausreichend sind, um das
Thema auszulassen oder für die Kontrolle seiner neuen Fähigkeiten. Da die Themen nicht
zwingend aufeinander aufbauen, können auch die themenspezifischen Aufgaben durchein-
ander gelöst werden. Wenn dem Lernenden bei der Aufgabenbearbeitung Wissenslücken
erkennbar werden, kann er die Aufgabe auch abbrechen und nach einem eingeschobenem
Lehrstoffinput die Aufgabe erneut lösen. Einige Lernfragen enthalten Teilaufgaben, die
auf einander aufbauen, d.h. sie müssen in der vorgegebenen Reihenfolge bearbeitet wer-
den, da der Inhalt zunehmend komplexer wird und der Schwierigkeitsgrad steigt. Es ist
auch sinnvoll, wenn der Lerner die Aufgaben in der Aufgabenübersicht nacheinander löst,
da zu Beginn stehende Aufgaben eher zum Einsteigen geeignet sind. Um den Lerner in
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diese Richtung zu lenken, werden die Aufgaben nummeriert. Sie sind dennoch prinzipiell
alle unabhängig von einander lösbar.
An die Testfragen im Vortest werden keinerlei Voraussetzungen gestellt, an die Nach-
testaufgaben aber schon: Die Lehrstoffbearbeitung des Allgemeinen Teils ist die erste
Anforderung und die zweite ist ein beliebiger Wahlteil. Diese Wahl wird für den Nachtest
vom Lerner abgefragt: Er soll den Wahlteil angeben, den er bearbeitet hat und falls er
sich mit mehreren Teilen beschäftigt hat, soll er sich für einen entscheiden, auf den sich
die Testfragen beziehen werden.
8.1.4 Sequence Task Component
Die Instruktionssequenz ist innerhalb aller Lernaufgaben, aller Vortest- sowie Nachtest-
aufgaben gleich:
Die Lernenden beginnen ihren Lernprozess mit den Vortestaufgaben, welche dem Ler-
nenden ohne vorherige Lehrstoffbearbeitung präsentiert werden. Sie beziehen sich auf alle
Themen des Lernangebots. Durchschnittlich gibt es zu jedem Thema zwei bis drei Fragen,
die vom Lernenden in einer vorgegebenen Reihenfolge beantwortet werden müssen. Die
Antworten werden dabei nicht ausgewertet. Nach Lösung aller Vortestaufgaben steigt der
Lernende direkt in die eigentliche Lernumgebung ein.
Der Bearbeitung der Lernaufgaben sollte im Idealfall die dazugehörige Lehrstoffbearbei-
tung vorausgehen, da die Lernaufgaben darauf Bezug nehmen. Die Lösungen der Lernauf-
gaben werden analysiert und die Auswertung mittels ITF an den Lerner mitgeteilt. Darauf
aufbauend kann der Lernende selbst entscheiden, ob er weitere Aufgaben löst oder zum
Lehrstoff zurückkehrt. Dort kann er entweder Inhalte wiederholen oder sich neu aneignen
und dann ggf. erneut in die Lernaufgaben einsteigen. Wenn den Lernaufgaben keine Lehr-
stoffbearbeitung vorausgeht, können sie vom Lernenden auch dazu genutzt werden, sein
Wissen in dem Bereich zu testen, um festzustellen, ob er das Thema überhaupt bearbeiten
muss oder schon über ausreichend Kenntnisse darin verfügt. Eine Rückmeldung dazu und
die daran anschließende Wahl des weiteren Vorgehens erfolgt wie o. g. beschrieben.
Den Nachtestaufgaben sind der Vortest sowie die Lehrstoffbearbeitung vorgeschaltet und
auch vorausgesetzt. Die Bearbeitung der Lernaufgaben wird unterstellt, ist jedoch vorteil-
haft. Alle Nachtestaufgaben müssen gelöst werden. Im Anschluss erfolgt eine Auswertung,
wie viele Aufgaben insgesamt gelöst richtig oder falsch wurden. Damit ist der Lernprozess
abgeschlossen.
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8.1.5 Classify Learning Outcomes
Die Lehrziele werden für die in der Aufgabenanalyse festgestellten Themenbereiche und
deren Lehrstoffeinheiten formuliert. Dabei findet die kognitive Dimension von Bloom et al.
(1972) Berücksichtigung. Abbildung 8.2 zeigt die Lehrziele für das erste Thema des Lern-
angebots. Alle Lehrziele sind im Anhang A.1 aufgeführt.
Abbildung 8.2: Lehrziel zum Thema 'Grundstruktur'
Aus den Lehrzielformulierungen lassen sich Lehr-Ziel-Matrizen ableiten. Abbildung 8.3
zeigt die Matrix für das erste Thema des Lernangebots. Die Lehrziel-Matrizen zu allen
Themen sind im Anhang A.2 aufgeführt.
Abbildung 8.3: Lehrzielmatrix zum Thema 'Grundstruktur'
Für jedes dieser Lehrziele kann eine Lern- oder Testaufgabe konstruiert werden. Das weite-
re Vorgehen für das Lernangebot 'Gesundheitswesen in Deutschland' zeigen die folgenden
Kapitel auf.
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8.2 Formale Aspekte
Die Lernaufgaben im vorliegenden Lernangebot sind eine angebotene Aktivität und Hilfe,
die der Lerner in seinem selbstgesteuerten Lernprozess in Anspruch nehmen kann. Durch
den fakultativen Charakter haben diese Aufgaben keinerlei feste Auswirkungen auf die
Lehrstoffbearbeitung, d.h. der Lerner wird nicht zwanghaft zu einem bestimmten Teil des
Themas zurückgeschickt, um ihn zu wiederholen und dann die Aufgaben erneut zu lösen.
Auch schalten sich nach erfolgreicher Aufgabenbearbeitung keine zusätzlichen Inhalte in
der Lernumgebung frei oder andere werden ausgeblendet.
Die Testaufgaben dieser Arbeit müssen vom Lernenden bearbeitet werden, um zunächst
das Lernmodul zu beginnen und später auch die gesamte Studie zu beenden. Mit den Auf-
gaben wird eine Art kognitiver Leistungstest in einer Vortest-Nachtest-Anordnung nach
Echterhoff (1978) mit dem Lerner durchgeführt (vgl. Lienert & Raatz, 1994), jedoch ohne
Konsequenzen anhand des Testergebnisses, d.h. es erfolgt keine Benotung, Einstufung in
das Lernangebot anhand der Vorwissensermittlung o. ä.
8.2.1 Aufgabenstruktur
Der Aufbau von Lern- und Testaufgaben richtet sich nach Rütter (1978); Seel (1981). Die
Tabelle 8.1 zeigt die generelle Struktur von Aufgaben im Lernmodul.
Lernaufgabe Testaufgabe
Information: Kontext und Aufgabenbeschreibung
Reiz: Frage/Aussagesatz passend zum Antwortformat, Lehrzielbeschreibung
Reaktion: Antwortformat für die Eingabe der Lösung
Feedback: ITFMTF3 mit KCR oder LS in 3. Stufe kein Feedback
Tabelle 8.1: Struktur einer Lern- und Testaufgabe im Lernangebot
8.2.2 Antwortformat
Für die Wahl des Aufgabentyps empfiehlt Ingenkamp (1997) nur einige wenige Einschrän-
kungen: Unerfahrene Lerner sollten nicht mit Antwort-Auswahl-Aufgaben und wechseln-
den Aufgabentypen innerhalb eines Tests konfrontiert werden. Da die Zielgruppe des
vorliegenden Lernangebots jedoch nicht unerfahren im Lernen ist, sind mehrere Antwort-
formate und auch eine Mischung derer möglich.
Für Lern- sowie Testaufgaben wird es kein Antwortformat in Form von Aufsatzfragen
geben, da dies zu komplex ist für den Zeitrahmen der Studiendurchführung. Daher werden
alle Aufgaben als Kurzantwort-Fragen gestellt. Freie und gebundene Formate sowie die
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weiteren Untergliederungen sind gleichermaßen möglich und werden für jede Aufgabe
individuell festgelegt, anhand von Schwierigkeitsgrad, Komplexität und Eignung bez. dem
Aufgabeninhalt.
8.2.3 Aufgabenlänge
Der Umfang der Lernaufgaben wird allein durch die Aufgabenanalyse bestimmt und be-
darf keiner Mindest- oder Maximalmenge an Aufgaben.
Die Menge der Testaufgaben orientiert sich an der von Lienert & Raatz (1994) vorgeschla-
genen Minimal-Testlänge mit 20 Aufgaben. In der zur Verfügung stehenden Zeit wurden
bereits 19 Testaufgaben konstruiert. Mit den fehlenden Lehrzielen bewegt sich die Auf-
gabenmenge für Vor- und Nachtest zusammen bei 20 bis 40 Aufgaben, die größtenteils
für Vor- sowie auch Nachtest eingesetzt werden können. Mehr Testaufgaben sind nicht
nötig, da der Vortest in der zugrundeliegenden Studie die primäre Funktion der Vor-
wissensaktivierung erfüllt und nur untergeordnet zur Lernerfolgsermittlung genutzt wird.
Im Nachtest können Aufgaben aus dem Vortest sowie die verbleibenden Testaufgaben
verwendet werden.
8.2.4 Aufgabenzeit
Die Lernaufgaben sind nicht mit einer Zeitgrenze versehen, da sie weder Schnelligkeitsziele
verfolgen oder in einer bestimmten Zeit gelöst werden müssen. Der Lernende kann sich
beliebig viel Zeit dafür nehmen und sie ggf. auch abbrechen.
Die Testaufgaben sind Bestandteil eines Leistungs-/Niveautests, bei dem die Schnelligkeit
der Aufgabenlösung keinerlei Rolle spielt. So wird die Testzeit mit einem großzügigem
Zeitlimit versehen (vgl. Lienert & Raatz, 1994), damit der Lernende vor Beginn mit
dem eigentlichen Lernmodul ausreichend Zeit hat, sich mit dem Vortest intensiv auf den
eigentlichen Lernprozess vorzubereiten. Dabei übt die Zeitgrenze nur wenig Stress auf die
Lernenden aus, weil sie so weit gefasst ist, dass auch schwächere und langsamere Lernende
alle Testaufgaben ohne Zeitdruck bewältigen können. Ein Unter-Druck-Setzen würde auch
Selbststeuerung und Selbstbestimmung widersprechen. Eine generelle Bemessung muss
erfolgen, um zu gewährleisten, dass alle Probanden im Zeitrahmen der Studie mit dem
Test und der Modul-Bearbeitung beginnen und im Anschluss den Nachtest absolvieren.
8.2.5 Aufgabendarbietung
Die Präsentation von Lernaufgaben erfolgt einzeln, d.h. es ist jeweils nur eine Aufgabe
mit ihren Teilaufgaben auf dem Bildschirm sichtbar. So kann sich der Lerner vollständig
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auf die ausgewählte Aufgabe konzentrieren und wird nicht durch die Interessantheit an-
derer Lernaufgaben abgelenkt. Dafür wird das CARD-Format der EF-Aufgaben genutzt:
Wenn die Aufgabe aus mehreren Teilaufgaben besteht, können diese über Karteikarten-
reiter angewählt werden. Sind die Teilaufgaben voneinander abhängig, so dass sie in der
vorgegebenen Reihenfolge gelöst werden müssen, sind sie zwar sichtbar, aber inaktiv und
nicht freigeschaltet, bis die vorausgesetzte Teilaufgabe gelöst wurde. So ist dem Lernen-
den außerdem ersichtlich, wie viele Teilaufgaben es insgesamt gibt und daher auch der
Arbeitsfortschritt erkennbar. Sind die Teilaufgaben hingegen voneinander unabhängig,
können sie jederzeit in einer beliebigen Reihenfolge bearbeitet werden.
Abbildung 8.4: CARD-Format mit inaktiver Teilaufgabe 3 bei einer Vortestfrage
Über die Aufgaben-Schaltfläche in der Medien-Knöpfe kann eine Übersicht aller möglichen
Aufgaben in dem Thema aufgerufen, um eine Aufgabe frei und auch mehrmals zur Be-
arbeitung auszuwählen. Dabei wird in der Aufgabenübersicht als Kommentar angezeigt,
auf welches Unterthema sich die Aufgabe bezieht. Der Lernende kann in dieser Übersicht
auch erkennen, welche der Aufgaben noch unbearbeitet sind. Weiterhin können die Auf-
gaben hier in die Sammelmappe hinzugefügt werden, um z.B. eine Aufgabe, die Probleme
bereitet, gezielt später noch einmal anzuschauen.
Abbildung 8.5: Beispiel-Übersicht aller Lernaufgaben zu einem Thema
Die Darbietung der Testaufgaben erfolgt nach Lienert & Raatz (1994) als vollständige
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Gesamtdarbietung mit konstanter Aufgabenreihung, d.h. jeder Lernende bekommt alle
Testaufgaben und auch in der gleichen Reihenfolge präsentiert. Somit absolvieren alle
Versuchsteilnehmer einen absolut identischen Vortest. Die Aufgaben im Nachtest vari-
ieren jedoch bezüglich des im Lernmodul bearbeiteten Wahlteils, da nach Abfrage des
Wahlthemas entsprechende Fragen zu diesem Thema gestellt werden. Aufgrund der voll-
ständigen Gesamtdarbietung sind mit Beginn des Tests alle Aufgaben zur Bearbeitung
verfügbar und der Lernende kann sich im weitgefassten Zeitrahmen so viel Zeit dafür
nehmen, wie er möchte und benötigt. Die Gesamtdarbietung ist dabei wie bei den Lern-
aufgaben im CARD-Format gewählt, um die Konzentration auf eine Aufgabe zu lenken
und die Übersicht über die noch zu lösenden Aufgaben und den Fortschritt zu gewährlei-
sten.
8.2.6 Beispiele
Vortestaufgabe
Information: Die gesundheitliche Versorgung in Deutschland gliedert sich in vier
wesentliche Bereiche auf.
Reiz: Welche der unten aufgeführten Versorgungsarten gehören dazu?
Wählen Sie die richtigen Antworten aus!
Reaktion: Kurzantwort-Fragen: gebunden als Multiple Choice, vier Richtige
und vier Distraktoren
Tabelle 8.2: Formale Aspekte einer Vortestaufgabe im Lernangebot
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Lernaufgabe
Information: Die gesundheitliche Versorgung in Deutschland gliedert sich in vier
wesentliche Bereiche auf.
Reiz: Ergänzen Sie die Fachbegriffe der vier Versorgungsarten!
Reaktion: Kurzantwort-Fragen: frei als Kurzantwort
Feedback: ITFMTF3 mit KCR oder LS in 3. Stufe (vgl. Kapitel 8.4)
Tabelle 8.3: Formale Aspekte einer Lernaufgabe im Lernangebot
Nachtestaufgabe
Information: Die gesundheitliche Versorgung in Deutschland gliedert sich in
mehrere Bereiche auf.
Reiz: Wie viele Grundsäulen stellen diese Versorgung sicher? Nennen Sie
die Anzahl!
Stellen Sie außerdem mithilfe der unten stehenden Tabelle eine
Übersicht der Versorgungsarten zusammen und formulieren Sie zu
jeder Grundsäule eine alternative Bezeichnung (mit ein oder zwei
Worten).
Reaktion: Kurzantwort-Fragen: frei als Kurzantwort und Zuordnung
Tabelle 8.4: Formale Aspekte einer Nachtestaufgabe im Lernangebot
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8.3 Motivationale Aspekte
Die Lernaufgaben stellen die Relevanz des Themas 'Gesundheitswesen' zu den Lernenden
her, indem sie - wie mit dem Comic schon begonnen - auf ihr persönliches Leben Bezug
nehmen und praktische Beispiele aus dem Alltagsleben aufgreifen, die der Zielgruppe
selbst wiederfahren könnten (vgl. Tabelle A.48). Das schließt auch die Anwendung des
Gelernten ein.
Der Lernende kann sich in jedem Thema, zu dem Lernaufgaben vorhanden sind, die Auf-
gaben über die Medien-Knöpfe aufrufen. Aus der Gesamtaufgabenübersicht zum Thema
heraus kann er eine beliebige Anzahl an Aufgaben bearbeiten, zwischen den Aufgaben hin-
und herwechseln oder über die Text-Schaltfläche wieder zum Lehrstoff zurückkehren. Das
ist zu jeder Zeit der Lehrstoff- oder Aufgabenbearbeitung. So können alle Lernaufgaben
auch abgebrochen und bei Bedarf später erneut gelöst werden.
Da die Lernaufgabenbearbeitung optional ist, wird deren Lösung auch nicht für die Be-
arbeitung der Lernumgebung und beim Nachtest vorausgesetzt. So entstehem dem Ler-
nenden keine Nachteile im Modul, z.B. dass bestimmte Lehrinhalte erst nach erfolgreicher
Aufgabenlösung freigeschaltet werden. Einen Vorteil jedoch kann der Lerner durch die
Lernaufgabenlösung erlangen, da er auf diese Weise sein erworbenes Wissen testen und
anwenden kann und sich im Umgang mit dem Lehrstoff möglicherweise sicherer fühlt, als
ein Lernender ohne Lernaufgabenbearbeitung. Aufgrund dessen könnten ihm die abschlie-
ßenden Testaufgaben leichter fallen oder der Lerner kann sie schneller lösen oder vielleicht
auch mehr Fragen korrekt beantworten.
Um den Lerner anzuregen, sich an schwierigere, seinen tatsächlichen Fähigkeiten entspre-
chende Aufgaben heranzuwagen, wird im Feedback bei richtiger Lösung der Erfolg und die
Anstrengung als Ursache hervorgehoben sowie auf die nächste Aufgabe hingewiesen, z.B.
'Richtig! Diese Aufgabe haben Sie sehr gut gelöst. Daher können Sie die nächste sicherlich
auch bearbeiten. Schauen sie Sie sich doch einnmal an und versuchen Sie, die Lösung zu
finden. Das ist nicht viel schwieriger als bei der jetzigen Frage.' Das kann den Lerner
erfolgszuversichtlich stimmen, das Vertrauen in die eigene Tüchtigkeit unterstützen und
die Angst vor der nächsten, vielleicht schwereren Aufgabe nehmen.
Im Feedback werden Erfolge beim Lösen der Lernaufgaben so zurückgemeldet, dass das
Lernerinteresse erhalten bleibt oder sogar steigt, z.B. 'Richtig!. Sie sind für die nächsten
Aufgaben prima gewappnet.' Bei Misserfolgen bedarf es Rückmeldungen, die den Lerner
nicht demotivieren, z.B. 'Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch einmal.'
Auch betont das Feedback bei Erfolgen die Anstrengung des Lernenden, seinen Wissen-
stand sowie Fähigkeiten und Fertigkeiten, z.B. 'Richtig! Sie haben die Aufgabe prima
bewätigt. Ihr Wissen in diesem Gebiet ist sehr gut. Lernen Sie weiter so, dann bestehen
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Sie den Abschlusstest ganz gewiss.' In Misserfolgssituationen gibt das Feedback Anregung
dazu, sich mehr anzustrengen, da das eigene Potential noch nicht ausgeschöpft ist. Auch
werden Hinweise auf die Hilfen im System gegeben und dass der Wissensstand noch nicht
zu einer erfolgreichen Aufgabenbearbeitung führt, so dass noch einmal im Lehrstoff dazu
nachgelesen werden sollte, z.B. 'Leider nicht richtig! Lesen Sie doch noch einmal im Lehr-
stoff nach und vielleicht helfen Ihnen auch die Erklärungen der Fachbegriffe im Glossar.
Probieren Sie dann die Aufgabe noch einmal und Sie werden sehen, dass sich das Lernen
lohnt!' Diese Leistungsursachen kann der Lernende für die nächste Aufgabe beibehalten
oder ggf. verändern, um dort genauso gut oder besser abzuschneiden.
8.4 Fehlerbasiertes Feedback
8.4.1 Testaufgaben
Da bei die Testaufgaben prinzipiell keine Auswirkungen auf die Bearbeitung des Lern-
moduls haben, enthalten sie generell kein ITF-Feedback. Der Nachtest jedoch soll KP-
Feedback enthalten, so dass dem Lernenden mitgeteilt wird, wie viele Aufgaben des Tests
er richtig/falsch gelöst hat. Es erfolgt dabei keine Einstufung seitens des Systems oder
Versuchsleiters, ob dieses Lernergebnis ein Bestehen, Erfolgreich-sein o.ä. bedeutet. Auf-
grund der Selbststeuerung kann der Lernende so jedoch seine tatsächliche Lernleistung
mit seinen Erwartungen vergleichen und selbst einschätzen, ob der selbstgesteuerte Lern-
prozess für ihn selbst erfolgreich war und er mit seiner Leistung zufrieden ist oder nicht.
Diese Informationen sind also in erster Linie nur für den Lernenen selbst gedacht und für
die Studie unbedeutender. Im Vortest hingegen erfolgt keinerlei Rückmeldung des erreich-
ten Leistungsstandes, um den Lerner von seinen Erfolgen oder Misserfolgen unbeeinflusst
in die eigentliche Lernphase zu geleiten.
8.4.2 Lernaufgaben
Da sich der ITF-Algorithmus als so günstig herausgestellt hat (vgl. Kapitel 6.5), wird er
für die Feedbackkontruktion zugrund gelegt. So ergibt sich folgendes generelle Feedback-
muster für alle Lernaufgaben des vorliegenden Lernangebots: ITFMTF3 (vgl. Tabelle 8.1,
nach Narciss, 2006, ). Das beschreibt:
• einen dreistufigen ITF-Algorithmus im MTF-Format, der
• nach dem ersten falschen Lösungsversuch KR bereitstellt,
• nach der zweiten falschen Antwort KR und KM präsentiert und
• nach der dritten falschen Lösung entweder
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 mittels KR, KH und KCR die richtige Antwort mit Lösungsweg aufzeigt (vgl.
Narciss & Huth, 2004; Huth, 2004) oder
 mittels KR, KH und LS auf eine fehlerhafte Lösungsstrategie hinweist, dem
Lernenden den dazugehörigen Lehrstoff (LS) empfiehlt und ihm nach der The-
menbearbeitung eine Aufgabenwiederholung anbietet10 (vgl. Weiß, 2005).
Der Algorithmus ist in Abbildung 6.2 darstellt. Eine Entscheidung bezüglich der dritten
Feedbackstufe wird für jede Lernaufgabe eigens getroffen: Wenn eine Aufgabe komplexe
oder anwendungsnahen Inhalte und Antwortformate enthält und falsch gelöst wird, ist
sie durch reines Wiederholen des Lehrstoffes vom Lerner selbst nur schwer auflösbar. An
dieser Stelle nützt dem Lerner Feedback mit Aufgabenauflösung mehr als eine erneute
Themenbearbeitung, sodass KCR-Feedback präsentiert wird. Ist die Aufgabe hingegen
einfacherer gestaltet, so dass die Lösung mit einer Lehrstoffwiederholung vom Lernenden
erschlossen werden kann, dann wird LS-Feedback auf der dritten Stufe gegeben.
10Die Aufgaben sollen mit dem EF-Editor implementiert werden. Mit den momentan bekannten Mög-
lichkeiten des EF-Editors lassen sich die Feedback-Hinweise zur Lehrstoffbearbeitung ohne Auflösung
der Aufgabe jedoch nicht technisch umsetzen. Da dies aus didaktischer Sicht aber sinnvoll ist, wird es
dennoch in die Aufgabenkonzeption einbezogen. Falls sich bei der Implementation auch nach Kontakt
zu den Entwicklern des Editors keine Möglichkeit dazu finden sollte, können alle Lernaufgaben in der
dritten Feedbackstufe mit KCR aufgelöst werden.
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9 Schlussbemerkung und Ausblick
Der Konzeptionsprozess von Selbststeuerungsmöglichkeiten, Lern- und Testaufgaben für
das computergestützte Lernangebot 'Gesundheitswesen in Deutschland' wurde ausführlich
in der vorliegenden Bachelorarbeit vorgestellt. Die Erstellung dieser Lernaktivitäten be-
gründet sich, wie zu Beginn der Arbeit angeführt, auf einer pädagogisch-psychologischen
didaktisch sinnvollen Vorgehensweise. So wurden Lern- und Testaufgaben systematisch
konstruiert und die Lernumgebung auf das geforderte selbstgesteuerte Lernen der poten-
tiellen Nutzer zugeschnitten. In der zur Verfügung stehenden Zeit konnten nicht zu allen
Lehrzielen Aufgaben erstellt werden, so dass bei den Themen 'Bewertung', 'Exkurs' und
'Wahlpflichtteile' noch Arbeitsbedarf wäre.
Teilweise wurde das Lernangebots schon technisch umgesetzt. Eine vollständige Realisie-
rung der Lernaktivitäten war im Rahmen der Bachelorarbeit nicht möglich, da dies den
Umfang der Arbeit überschritten hätte. Die begonnene Implementierung in der Studierplatz-
Umgebung soll nun außerhalb der Bachelorarbeit weitergeführt werden, damit das CBT
in der Studie tatsächlich zum Einsatz kommen kann.
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Abkürzungsverzeichnis
Abkürzung Bezeichnung
ADDIE Analyse, Design, Development, Implementation,
Evaluation
ARCS Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction
CBT Computer Based Training
ID Instruktionsdesign
i. Dr. im Druck
i. d. R. in der Regel
i. e. S. im engeren Sinne
ITF Informatives Tutorielles Feedback
KCR Knowledge of the Correct Response
KH Knowledge on How to proceed
KM Knowledge about Mistake
KP Knowledge of Performance
KR Knowledge of Response/Result
LS Lehrstoff
MC Multiple-Choice
MTF3 Multiple Try Feedback mit 2 Lösungsversuchen
SC Single-Choice
TU Technische Universität
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A Anhang
Auf den folgenden Seiten sind zu finden:
• Lehrziele zu den Themen des Lernangebots
• Lehrziel-Matrizen zu den Themen des Lernangebots
• Testaufgaben
• Lernaufgaben
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Tabelle A.1: Lehrziele zum Thema 'Grundstruktur'
11Die gleichen Lehrziele gelten auch für die anderen Unterthemen der Grundstruktur (Akutversorgung,
Rehabilitation, Prävention).
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Tabelle A.2: Lehrziele zum Thema 'Partner'
12Die gleichen Lehrziele gelten auch für die anderen Unterthemen der Partner (Apotheken, Patienten-
vertreter, gesetzliche Krankenkassen, Krankenhäuser, Ärzte).
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Tabelle A.3: Lehrziele zum Thema 'Das Geld'
13Die gleichen Lehrziele gelten auch für diese Unterthemen des Geldes (Arzt, Krankenhaus, Apotheke).
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Tabelle A.4: Lehrziele zum Thema 'Bewertung'
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Tabelle A.5: Lehrziele zum Thema 'Exkurs'
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Tabelle A.6: Lehrziele zum Thema 'Wahlpflicht'
14Die gleichen Lehrziele gelten auch für die anderen Wahlpflichtteile (Die gute Apotheke, die gute Kran-
kenkasse).
A Anhang 85
A.2 Lehrziel-Matrizen
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini x
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte (x) (x) x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien
Modelle (x) (x)
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini x
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte (x) x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien (x) x
Modelle
kognitiv
(Bloom et al., 1972)
Verhaltensaspekt
In
ha
lts
a
sp
ek
t
Themen-
komplex Unterpunkt
Wissensart / Wissenseinheit
(Körndle et al., 2004)
Primär-
versorgung*
be
w
er
te
n
Grund-
struktur
Grund-
struktur 
generell
Sy
n
th
es
e
*Die gleichen Lehrziele gelten auch für die anderen Unterthemen der Grundstruktur (Akutversorgung, Rehabilitation, Prävention).
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Abbildung A.1: Lehrziel-Matrix zum Thema 'Grundstruktur'
A Anhang 86
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini x
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte (x) x x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien
Modelle (x) (x)
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini x
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte (x) x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien
Modelle
*Die gleichen Lehrziele gelten auch für die anderen Unterthemen der Partner (Apotheken, Patientenvertreter, gesetzliche
Krankenkassen, Krankenhäuser, Ärzte).
Partner 
generell
Sy
n
th
es
e
be
w
er
te
n
w
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en
 
/ e
rin
n
er
n
v
er
st
eh
en
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de
n
an
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Staat*
kognitiv
(Bloom et al., 1972)
Verhaltensaspekt
Themen-
komplex Unterpunkt
Wissensart / Wissenseinheit
(Körndle et al., 2004)
PartnerIn
ha
lts
a
sp
ek
t
Abbildung A.2: Lehrziel-Matrix zum Thema 'Partner'
A Anhang 87
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini x
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte (x) x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien (x) x x
Modelle (x) (x)
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini x
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte x x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien (x) x x
Modelle
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini x
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte x x x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien
Modelle
Das GeldIn
ha
lts
a
sp
ek
t
kognitiv
(Bloom et al., 1972)
Verhaltensaspekt
Themen-
komplex Unterpunkt
Wissensart / Wissenseinheit
(Körndle et al., 2004)
*Die gleichen Lehrziele gelten auch für diese Unterthemen des Geldes (Arzt, Krankenhaus, Apotheke).
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Bemes-sungs-
grenze
Kranken-
kasse*
Abbildung A.3: Lehrziel-Matrix zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 88
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini (x)
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien (x)
Modelle (x) (x) (x) x
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini (x)
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien (x)
Modelle (x) x
Fakten / Ereignisse (x)
Elementare Begriffe / Fachtermini (x)
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien (x)
Modelle (x)
Fakten / Ereignisse (x)
Elementare Begriffe / Fachtermini (x)
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte x x x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien (x)
Modelle (x)
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini (x)
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte (x)
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien (x)
Modelle (x) x x x
Bewertung 
generell
Sy
n
th
es
e
be
w
er
te
n
w
iss
en
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n
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n
v
er
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en
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w
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n
Stärken
und 
Schwächen
Grenzen
des
Systems
Wir
und die
Anderen
Heute
und
Morgen
kognitiv
(Bloom et al., 1972)
Verhaltensaspekt
Themen-
komplex Unterpunkt
Wissensart / Wissenseinheit
(Körndle et al., 2004)
BewertungIn
ha
lts
a
sp
ek
t
Abbildung A.4: Lehrziel-Matrix zum Thema 'Bewertung'
A Anhang 89
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini x
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte (x) x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien
Modelle (x) (x)
Qualitäts-
berichte*
Sy
n
th
es
e
*Die gleichen Lehrziele gelten auch für die anderen Unterthemen des Exkurses (Integrierte Versorgung, Strukturierte
Behandlungsprogramme, Medizinische Versorgungszentren, Qualitätsmanagement, Hausarztmodell).
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(Bloom et al., 1972)
Verhaltensaspekt
In
ha
lts
a
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ek
t
Themen-
komplex Unterpunkt
Wissensart / Wissenseinheit
(Körndle et al., 2004)
be
w
er
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n
Exkurs
Abbildung A.5: Lehrziel-Matrix zum Thema 'Exkurs'
Fakten / Ereignisse x
Elementare Begriffe / Fachtermini x
Oberbegriffe / Übergeordnete Konzepte x (x) x x x
Gesetzmäßigkeiten / Prinzipien
Modelle (x) (x)
kognitiv
(Bloom et al., 1972)
Verhaltensaspekt
In
ha
lts
a
sp
ek
t
Themen-
komplex Unterpunkt
Wissensart / Wissenseinheit
(Körndle et al., 2004)
be
w
er
te
n
Wahl-
pflicht-
teile
Der gute
Arzt*
Sy
n
th
es
e
*Die gleichen Lehrziele gelten auch für die anderen anderen Wahlpflichtteile (Die gute Apotheke, die gute Krankenkasse).
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Abbildung A.6: Lehrziel-Matrix zum Thema 'Wahlpflichtteile'
A Anhang 90
A.3 Testaufgaben
Testaufgabe
1
zum Thema 'Grundstruktur' (Grundstruktur generell)
Lehrziele: Wissen: zu erinnern, dass es vier Grundsäulen der Versorgung im
deutschen Gesundheitswesen gibt
Information: Die gesundheitliche Versorgung in Deutschland wird durch
verschiedene Versorgungsarten sichergestellt.
Reiz: Nennen Sie die Anzahl der Grundsäulen, auf denen die
gesundheitliche Versorgung beruht!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Anzahl der Versorgungsarten
Tabelle A.8: Testaufgabe 1 zum Thema 'Grundstruktur'
Testaufgabe
2
zum Thema 'Grundstruktur' (möglich für jede der 4
Versorgungsarten, auch in Teilaufgaben)
Lehrziele: Wissen: die Fachbezeichnung der Grundsäule frei wiederzugeben
zu können
Verstehen: die Versorgungsart mit mindestens einem anderen
Wort ausdrücken können (Alternativbezeichnung)
Information: Die Versorgungsarten haben eine bestimmte Fachbezeichnung.
Reiz: Nennen Sie die Fachbezeichnung einer möglichen Versorgungsart!
Finden Sie außerdem eine alternative Bezeichnung dafür und
drücken Sie diese einen oder zwei Worten aus!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Fach- und Alternativbezeichnung der
Versorgungsart
Tabelle A.10: Testaufgabe 2 zum Thema 'Grundstruktur'
A Anhang 91
Testaufgabe
3
zum Thema 'Grundstruktur' (möglich für jede der 4
Versorgungsarten)
Lehrziele: Wissen: die Merkmale der Versorgungsart identifizieren zu können
Information: Die Versorgungsarten sind durch bestimmte Merkmale
gekennzeichnet.
Reiz: Finden Sie die Merkmale heraus, die für die Primärversorgung
zutreffend sind!
Reaktion: gebunden als MC: Merkmale der Versorgungsart
Tabelle A.12: Testaufgabe 3 zum Thema 'Grundstruktur'
Testaufgabe
4
zum Thema 'Grundstruktur' (möglich für jede der 4
Versorgungsarten)
Lehrziele: Wissen, Verstehen: einordnen zu können, wo die Grundsäule in
der Behandlungskette ansetzt
Information: Die Versorgungsarten setzen aufgrund ihrer Funktion an
verschiedenen Stellen der Behandlungskette an.
Reiz: Kennzeichnen Sie, zu welchem Zeitpunkt die Versorgung
stattfindet!
Reaktion: gebunden als SC: Angriffspunkt in der Behandlungskette und
dessen Bedeutung
Tabelle A.14: Testaufgabe 4 zum Thema 'Grundstruktur'
A Anhang 92
Testaufgabe
1
zum Thema 'Partner' (Partner generell)
Lehrziele: Wissen: zu erinnern, dass es sechs wichtige Kategorien für
beteiligte Partner im deutschen Gesundheitswesen gibt
Information: Für die Sicherstellung der gesundheitlichen Versorgung in
Deutschland arbeiten mehrere Partner zusammen.
Reiz: Kennzeichnen Sie diejenigen Partner, die am bedeutendsten an der
Versorgung beteiligt sind!
Reaktion: gebunden als MC: beteiligte Partner
Tabelle A.16: Testaufgabe 1 zum Thema 'Partner'
Testaufgabe
2
zum Thema 'Partner' (Partner generell)
Lehrziele: Wissen: zu erinnern, dass es sechs wichtige Kategorien für
beteiligte Partner im deutschen Gesundheitswesen gibt
Information: Für die Sicherstellung der gesundheitlichen Versorgung in
Deutschland arbeiten mehrere Partner zusammen.
Reiz: Geben Sie die Anzahl an, wie viele bedeutsame Partner an der
Versorgung beteiligt sind!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Anzahl beteiligte Partner
Tabelle A.18: Testaufgabe 2 zum Thema 'Partner'
A Anhang 93
Testaufgabe
3
zum Thema 'Partner' (Partner generell)
Lehrziele: Wissen: frei benennen zu können, wie die sechs wichtigsten
Partner heißen
Information: Für die Sicherstellung der gesundheitlichen Versorgung in
Deutschland arbeiten mehrere Partner zusammen.
Reiz: Benennen Sie die sechs wichtigsten an der Versorgung Beteiligten!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Bezeichnung der sechs Partner
Tabelle A.20: Testaufgabe 3 zum Thema 'Partner'
A Anhang 94
Testaufgabe
4
zum Thema 'Partner' (Partner generell)
Lehrziele: Verstehen: die Rollen aller Beteiligten in einen Zusammenhang zu
bringen und somit deren Zusammenwirken im Gesundheitssystem
wiedergeben zu können
Information: Die Partner beteiligen sich in unterschiedlicher Weise an der
Versorgungssicherstellung.
Reiz: Bringen Sie die Rollen der Beteiligten in Zusammenhang, so dass
deren Zusammenwirken im Gesundheitssystem ersichtlich wird!
Reaktion: gebunden als SC: Angriffspunkt in der Behandlungskette und
dessen Bedeutung
Tabelle A.22: Testaufgabe 4 zum Thema 'Partner'
A Anhang 95
Testaufgabe
5
zum Thema 'Partner' (möglich für jeden der 6 Partner)
Lehrziele: Wissen: die Organisation des Partners (Mitglieder/Einrichtungen)
wiederzuerkennen.
Information: Die beteiligten Versorger im Gesundheitswesen bestehen aus
verschiedenen Mitgliedern und weiteren beteiligten Einrichtungen.
Reiz: Bestimmen Sie, welche der genannten Mitglieder oder
Einrichtungen für die gesundheitliche Versorgung eng mit dem
Staat zusammen arbeiten!
Reaktion: gebunden als MC: Mitglieder und Einrichungen des Partners
Tabelle A.24: Testaufgabe 5 zum Thema 'Partner'
A Anhang 96
Testaufgabe
1
zum Thema 'Das Geld' (möglich für jeden am Geldfluss
Beteiligten)
Lehrziele: Wissen: zeigen zu können, wer am Geldfluss im
Gesundheitssystem beteiligt ist
Information: Das Gesundheitssystem funktioniert nicht ohne Geld, denn es wird
sehr viel für die gesundheitliche Versorgung ausgegeben. Es sind
dabei verschiedene Partner am Geldfluss im Gesundheitssystem
beteiligt.
Reiz: Zeigen Sie 4 mögliche Akteure auf, die sich maßgeblich am
Geldfluss im Gesundheitswesen beteiligen!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Beteiligte am Geldfluss
Tabelle A.26: Testaufgabe 1 zum Thema 'Das Geld'
Testaufgabe
2
zum Thema 'Das Geld' (möglich für jeden am Geldfluss
Beteiligten)
Lehrziele: Wissen: angeben zu können, wie und wodurch sich der Akteur
finanziert
Information: Das Gesundheitssystem funktioniert nicht ohne Geld, denn es wird
sehr viel für die gesundheitliche Versorgung ausgegeben. Dabei
finanziert sich jeder der Beteiligten auf seine Art und Weise.
Reiz: Benennen Sie, wodurch sich die Krankenkasse finanziert!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Finanzierung der Krankenkasse
Tabelle A.28: Testaufgabe 2 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 97
Testaufgabe
3
zum Thema 'Das Geld' (möglich für jeden am Geldfluss
Beteiligten)
Lehrziele: Verstehen, Anwenden: den Geldfluss des Akteurs anhand eines
Schaubildes wiedergeben zu können
Information: Das Gesundheitssystem funktioniert nicht ohne Geld, denn es wird
sehr viel für die gesundheitliche Versorgung ausgegeben. Es sind
dabei verschiedene Partner am Geldfluss im Gesundheitssystem
beteiligt.
Reiz: Beschreiben Sie kurz den Geldfluss zwischen Krankenkasse und den
Beteiligten in der Grafik!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Geldfluss der Beteiligten
Tabelle A.30: Testaufgabe 3 zum Thema 'Das Geld'
Testaufgabe
4
zum Thema 'Das Geld' (Bemessungsgrenzen)
Lehrziele: Wissen: definieren zu können, was eine Bemessungsgrenze ist
Information: Alle Menschen sollen unabhängig von ihrer finanziellen
Leistungsfähigkeit eine bestmögliche Behandlung im
Krankheitsfalle bekommen. Dafür werden nach verschiedenen
Kriterien die Versorgungskosten für den Patienten bestimmt, u.a.
die Bemessungsgrenzen.
Reiz: Definieren Sie kurz, was eine Bemessungsgrenze ist/wozu sie dient.
Reaktion: frei als Lückentext: Definition einer Bemessungsgrenze
Tabelle A.32: Testaufgabe 4 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 98
Testaufgabe
5
zum Thema 'Das Geld' (Bemessungsgrenzen)
Lehrziele: Wissen: auflisten zu können, welche Bemessungsgrenzen es gibt
Information: Alle Menschen sollen unabhängig von ihrer finanziellen
Leistungsfähigkeit eine bestmögliche Behandlung im
Krankheitsfalle bekommen. Dafür werden nach verschiedenen
Kriterien die Versorgungskosten für den Patienten bestimmt, u.a.
die Bemessungsgrenzen.
Reiz: Nennen Sie die vier Bemessungsgrenzen für die GKV-Beitrags- und
Zuzahlungsberechnung!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Bezeichnung der Bemessungsgrenzen
Tabelle A.34: Testaufgabe 5 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 99
Testaufgabe
6
zum Thema 'Das Geld' (Bemessungsgrenzen)
Lehrziele: Wissen: wiederzuerkennen, wodurch sich die jeweilige
Bemessungsgrenze auszeichnet
Information: Alle Menschen sollen unabhängig von ihrer finanziellen
Leistungsfähigkeit eine bestmögliche Behandlung im
Krankheitsfalle bekommen. Dafür werden nach verschiedenen
Kriterien die Versorgungskosten für den Patienten bestimmt, u.a.
die Bemessungsgrenzen.
Reiz: Ordnen Sie die angegebenen Aussagen der Bemessungsgrenze zu,
auf die sie zutreffen!
Reaktion: gebunden als SC-Zuordnung: Merkmale der
Bemessungsgrenzen
Tabelle A.36: Testaufgabe 6 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 100
Testaufgabe
7
zum Thema 'Das Geld' (Bemessungsgrenzen)
Lehrziele: Wissen: die Höhe der jeweiligen Bemessungsgrenze angeben zu
können oder wie sie zu bestimmen ist
Information: Alle Menschen sollen unabhängig von ihrer finanziellen
Leistungsfähigkeit eine bestmögliche Behandlung im
Krankheitsfalle bekommen. Dafür werden nach verschiedenen
Kriterien die Versorgungskosten für den Patienten bestimmt, u.a.
die Bemessungsgrenzen.
Reiz: Geben Sie die Höhe der Bemessungsgrenze an!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Höhe der Bemessungsgrenze
Tabelle A.38: Testaufgabe 7 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 101
Testaufgabe
1
zum Thema 'Bewertung' (Stärken und Schwächen)
Lehrziele: Wissen: ordnen zu können, was gut im Gesundheitssystem ist und
was verbessert werden sollte
Information: In der deutschen Gesundheitsversorgung lassen sich bei näherer
Betrachtung positive und negative Aspekte feststellen.
Reiz: Vervollständigen Sie die angegebenen Stärken und Schwächen des
Gesundheitssystems! Betsimmen Sie außerdem zu jeder Aussagen,
ob Sie eine Stärke, Schwäche oder nichts von beiden ist!
Reaktion: gebunden als zweistufige SC-Zuordnung: Merkmalszuordnung
und Stärken/Schwächen-Bestimmung
Tabelle A.40: Testaufgabe 1 zum Thema 'Bewertung'
A Anhang 102
Testaufgabe
2
zum Thema 'Bewertung' (Grenzen)
Lehrziele: Wissen: die Grenzen des deutschen Gesundheitssystems benennen
zu können
Information: Gesetze können nicht alles regeln. Wir leben in einem freien Land,
so dass jeder Patient frei entscheiden kann und muss, ob er die
Angebote des Gesundheitssystems in Anspruch nimmt.
Reiz: Formulieren Sie zu jeder angegebenen Grenze eine kurze Aussage,
was sich dahinter verbirgt!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Grenzen des Gesundheitssystems
Tabelle A.42: Testaufgabe 2 zum Thema 'Bewertung'
A Anhang 103
Testaufgabe
3
zum Thema 'Bewertung' (Wir und die Anderen)
Lehrziele: Wissen: erinnern zu können, dass die Gesundheitssysteme anderer
Länder anders sind als das deutsche
Verstehen, Analysieren: die Gesundheitssysteme voneinander
unterscheiden und untereinander vergleichen zu können
Information: Nicht nur Deutschland weist über ein Gesundheitssystem auf, auch
andere Staaten der Europäischen Gemeinschaft haben ihr
Gesundheitswesen.
Reiz: Füllen Sie den Lückentext aus!
Reaktion: frei als Lückentext: Vergleich mit anderen Staaten
Tabelle A.44: Testaufgabe 3 zum Thema 'Bewertung'
A Anhang 104
A.4 Lernaufgaben
Lernaufgabe
1
zum Thema 'Grundstruktur' (Grundstruktur generell)
Lehrziele: Wissen: zu erinnern, dass es eine Behandlungskette gibt und wie
diese aussieht
Anwendung: die Versorgungsarten und Behandlungskette auf ein
praktisches Beispiel übertragen können
Information: Stellen Sie sich folgende Situation vor:
Sie sind mit Ihren Freunden Matze und Grit auf dem Fahrrad in
der Stadt unterwegs. Sie überqueren eine Ampelkreuzung und auf
einmal kommt ein LKW auf Sie und ihre Freunde zu. Er übersieht
Sie beim Linksabbiegen und fährt mitten in Ihre Gruppe. Grit fasst
sich weinend an den Arm, Matze liegt blutend und bewusstlos am
Boden, Sie fühlen sich vom harten Aufprall auf dem Asphalt
benommen. Der Fahrer ruft sofort den Notarzt; kurze Zeit später
werden Sie drei versorgt. Sie erfahren, dass sie eine leichte
Gehirnerschütterung haben und bei Ihrem Hausarzt vorbeischauen
sollen. Matze hat eine starke Gehirnerschütterung und muss im
Krankenhaus bleiben. Grits Arm ist gebrochen, aber sie kann nach
dem Gipsen in der Notaufnahme wieder heim.
Reiz: Beschreiben Sie anhand der Grafik, welche Versorgung Sie und Ihre
Freunde erfahren. Vervollständigen Sie dabei die in die
Behandlungskette und die Versorgungsarten.
Reaktion: frei als Kurzantwort: Versorgungsart, Bestandteile der
Behandlungskette
gebunden als Zuordnung: zu versorgende Person(en)
Tabelle A.46: Lernaufgabe 1 zum Thema 'Grundstruktur'
A Anhang 105
Feedback: ITFMTF3 mit KCR in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie beherrschen die ersten Grundlagen der Versorgung.
Schauen Sie einmal die nächsten Aufgaben an, die lösen Sie sicher
auch so gut.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
speziell für
syste-
matische
Fehler:
(a) ambulant/primär und akut/stationär verwechselt: Denken Sie
noch einmal nach, was ambulant/primär und akut/stationär
bedeutet.
(b) Prävention/Vorbeugen falsch: Überlegen Sie, welche Versorgung
stattfindet, bevor Sie überhaupt krank werden.
(c) Rehabilitation/Wiederherstellen falsch: Welche Versorgung
begleitet Sie so lange, bis sie wieder auf dem Weg der Genesung
sind und allein zurecht kommen?
3. falsche
Lösung
(KR, KCR) Leider nicht richtig! Die richtige Lösung sieht so aus:
[Aufgabenauflösung].
Tabelle A.48: Lernaufgabe 1 zum Thema 'Grundstruktur' (Fortsetzung)
A Anhang 106
Lernaufgabe
2
zum Thema 'Grundstruktur' (Grundstruktur generell)
Lehrziele: Verstehen: die Gemeinsamkeiten/Unterschiede in den
Grundzügen der Grundsäulen herausstellen zu können
Information: Die vier Versorgungsarten Prävention, Primärversorgung,
Akutversorgung und Rehabilitation haben bestimmte Merkmale.
Reiz: Bestimmen Sie alle Merkmale, ob sie eine Gemeinsamkeit oder
einen Unterschied der Versorgungsarten sind. Ordnen Sie diese
dann per Drag & Drop in die richtige Tabellenspalte ein.
Jedes Merkmal stellt entweder eine Gemeinsamkeit oder einen
Unterschied dar.
Reaktion: gebunden als SC-Zuordnung: Unterschiede und
Gemeinsamkeiten der Versorgungsarten
Feedback: ITFMTF3 mit LS in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie beherrschen die Grundlagen der Versorgung. Schauen
Sie einmal die nächsten Aufgaben an, die lösen Sie sicher auch so
gut.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
3. falsche
Lösung
(KR, LS) Leider nicht richtig! Bitte schauen Sie sich das Kapitel
'Grundstruktur' noch einmal an und versuchen Sie sich dann
erneut an der Aufgabe.
Tabelle A.50: Lernaufgabe 2 zum Thema 'Grundstruktur'
A Anhang 107
Lernaufgabe
3
zum Thema 'Grundstruktur' (Primärversorgung)
Lehrziele: Wissen: die beteiligten Personen/Institutionen an der
Versorgungsart angeben können
Information: An der Sicherstellung der Primärversorgung im Krankheitsfall sind
verschiedene Personen und Einrichtungen beteiligt.
Reiz: Ordnen Sie der Versorgungsart diejenigen Person und
Einrichtungen zu, die an der Versorgung beteiligt sind! Tragen Sie
sie dazu per Drag & Drop in die Tabellenspalten ein.
Nicht alle angegebenen Personen und Einrichtungen sind an der
Primärversorgung beteiligt.
Reaktion: gebunden als SC-Zuordnung: versorgende Personen oder
Einrichtungen
Feedback: ITFMTF3 mit LS in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie beherrschen die Grundlagen der Versorgung. Schauen
Sie einmal die nächsten Aufgaben an, die lösen Sie sicher auch so
gut.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
3. falsche
Lösung
(KR, LS) Leider nicht richtig! Bitte schauen Sie sich das Kapitel
'Grundstruktur' noch einmal an und versuchen Sie sich dann
erneut an der Aufgabe.
Tabelle A.52: Lernaufgabe 3 zum Thema 'Grundstruktur'
A Anhang 108
Lernaufgabe
4
zum Thema 'Grundstruktur' (Primärversorgung)
Lehrziele: Verstehen: die Aufgaben und Bedeutung der beteiligten
Personen/Institutionen umschreiben können
Information: An der Sicherstellung der Primärversorgung im Krankheitsfall sind
verschiedene Personen und Einrichtungen beteiligt, die ein
unterschiedlich Rolle spielen.
Reiz: Fülle Sie den Lückentext sinnvoll aus, indem Sie die Aufgaben und
die Bedeutung der Personen und Einrichtung ergänzen oder
auswählen.
Reaktion: frei als Lückentext und gebunden mit SC-Alternativen:
Aufgaben und die Bedeutung der Personen und Einrichtung
Feedback: ITFMTF3 mit LS in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie beherrschen die Grundlagen der Versorgung. Schauen
Sie einmal die nächsten Aufgaben an, die lösen Sie sicher auch so
gut.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
3. falsche
Lösung
(KR, LS) Leider nicht richtig! Bitte schauen Sie sich das Kapitel
'Grundstruktur' noch einmal an und versuchen Sie sich dann
erneut an der Aufgabe.
Tabelle A.54: Lernaufgabe 4 zum Thema 'Grundstruktur'
A Anhang 109
Lernaufgabe
1
zum Thema 'Partner' (Partner generell)
Lehrziele: Verstehen, Analysieren: das Zusammenwirken der Akteure aus
einem Schaubild ableiten und wiedergeben zu können
Information: Die gesundheitliche Versorgung in Deutschland kann nur durch die
Zusammenarbeit mehrerer Partner sichergestellt werden. Diese
Beteiligten erfüllen dabei verschiedene Funktionen und stehen in
unterschiedlichen Zusammenhang.
Reiz: Schreiben Sie einen kurzen Text: Fassen Sie anhand des Schaubilds
zusammen, wie die dort dargestellten Beteiligten zusammenwirken
und wer dabei welche Funktion ausübt!
Reaktion: frei als Kurzaufsatz: das Zusammenwirken der Beteiligten
Tabelle A.56: Lernaufgabe 1 zum Thema 'Partner'
A Anhang 110
Lernaufgabe
1
zum Thema 'Partner' (Partner generell)
Feedback: ITFMTF3 mit KCR in 3. Stufe anhand einer Musterlösung. Die
eingegebene Zusammenfassung sollte anhand einer Synonymliste
verglichen werden, die unbedingt enthalten sein sollen bzw. sollten
falsche Begriffe/Wortgruppen explizit in der Synonymliste
ausgeschlossen werden.
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie wissen gut über das Zusammenwirken der Partner im
Gesundheitswesen Bescheid. Schauen Sie einmal die nächsten
Aufgaben an, die können Sie sicher auch lösen. Sie können jetzt
Ihre Lösung selbst noch einmal mit dieser Muterstlösung
vergleichen: [Beispielzusammenfassung].
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
Hinweise: (a) Überlegen Sie, was im Schaubild dargestellt ist. Erkennen Sie
die einzelnen Beteiligten und erinnern Sie sich an deren Aufgaben.
(b) Vielleicht hilft Ihnen ein kleines Beispiel: Wie Sie sehen, steht
der Staat über den anderen Beteiligten und ein Rahmen mit der
Staat-Bezeichnung umfasst alle Partner. Was bedeutet das?
(c) Der Rahmen beim Staat bedeutet, dass der Staat als oberste
Instanz agiert und mit Gesetzen einen Rahmen für das
Gesundheitswesen vorgibt. Danach richten sich die anderen
Beteiligten...
(d) Die Hinweise waren noch nicht ausreichend? Vielleicht fällt
Ihnen die Aufgabe leichter, wenn Sie sich den Lehrstoff des
Kapitels 'Partner' noch einmal ansehen und dann die Aufgabe
erneut bearbeiten.
3. falsche
Lösung
(KR, KCR) Leider nicht richtig! Eine mögliche Lösung für diese
Aufgabe könnte folgendermaßen aussehen:
[Beispielzusammenfassung].
Tabelle A.58: Lernaufgabe 1 zum Thema 'Partner' (Fortsetzung)
A Anhang 111
Lernaufgabe
2
zum Thema 'Partner' (Partner generell)
Lehrziele: Verstehen: beurteilen zu können, welcher Akteur der
bedeutendste für das Funktionieren des Gesundheitssystems ist
Information: Die gesundheitliche Versorgung in Deutschland kann nur durch die
Zusammenarbeit mehrerer Partner sichergestellt werden. Diese
Beteiligten erfüllen dabei verschiedene Funktionen und stehen in
unterschiedlichen Zusammenhang.
Reiz: Beurteilen Sie, welcher der Beteiligten die wichtigste Funktion
haben könnte! Begründen Sie dabei Ihre Entscheidung kurz!
Reaktion: gebunden als Zuordnung: wichtigster Partner
frei als Kurzaufsatz: Begründung für wichtigsten Partner
Feedback: Es wird kein ITF-Feedback präsentiert, da es keine richtige oder
falsche Lösung gibt. Der Lernende soll sich aber Gedanken machen,
wieso ein Partner der wichtigste sein könnte und das begründen.
Zur selbstständigen Kontrolle wird eine Beispiellösung für jeden
Partner präsentiert.
Hinweise: (a) Erinnern Sie sich daran,welche Rolle die Partner im
Gesundheitssystem spielen.
(b) Entschließen Sie sich für einen Beteiligten, dessen Aufgaben
Sie persönlich als sehr wichtig empfinden. Begründen Sie Ihre
Auswahl kurz.
Ausflösung: (KCR) Prima, dass Sie sich Gedanken dazu gemacht haben, wer
der wichtigste Partner sein könnte! Wie Sie dabei vielleicht
festgestellt haben, ist jeder Beteiligte an sich sehr bedeutsam für
das Funktionieren des Gesundheitswesens und es lässt sich schwer
einer als der Wichtigste festlegen. Nun können Sie hier für jeden
Partner nachlesen, wieso er denn so wichtig für das deutsche
Gesundheitssystem ist: [Beispielbegründungen].
Tabelle A.60: Lernaufgabe 2 zum Thema 'Partner'
A Anhang 112
Lernaufgabe
3
zum Thema 'Partner' (möglich für jeden Partner)
Lehrziele: Wissen: die Rolle (Aufgaben, Funktion) des Akteurs im
Gesundheitssystem beschreiben zu können
Information: Die an der gesundheitlichen Versorgung Beteiligten tragen in
unterschiedlicher Art und Weise zum Funktionieren des
Gesundheitssystems bei.
Reiz: Beschreiben Sie die Rolle des Staates im Gesundheitswesen, indem
Sie seine Funktionen bestimmen!
Reaktion: gebunden als MC: Aufgaben und Funktionen des Partners
Feedback: ITFMTF3 mit LS in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie kennen den Partner schon gut. Schauen Sie einmal die
nächsten Aufgaben an, damit Sie testen können, ob Sie die anderen
Beteiligten auch so gut kennen.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
3. falsche
Lösung
(KR, LS) Leider nicht richtig! Bitte schauen Sie sich den
Beteiligten im Kapitel 'Partner' noch einmal an und versuchen Sie
sich dann erneut an der Aufgabe.
Tabelle A.62: Lernaufgabe 3 zum Thema 'Partner'
A Anhang 113
Lernaufgabe
4
zum Thema 'Partner' (möglich für jeden Partner)
Lehrziele: Verstehen: die Rolle von den anderen Partnern abgrenzen zu
können
Information: Die an der gesundheitlichen Versorgung Beteiligten tragen in
unterschiedlicher Art und Weise zum Funktionieren des
Gesundheitssystems bei.
Reiz: Entscheiden Sie zu jeder Aufgabe, ob sich der Staat in dieser von
den anderen Beteiligten unterscheidet! Begründen Sie Ihre Auswahl
kurz!
Reaktion: gebunden mit SC-Alternativen: Auswahl, ob sich der Partner
unterscheidet
frei als Kurzantwort: Begründung der Entscheidung bez. des
Merkmals
Feedback: ITFMTF3 mit KCR in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie können den Partner gut von den anderen abgrenzen.
Schauen Sie doch auch die anderen Aufgaben an. Diese bewältigen
Sie sicherlich ebenso erfolgreich.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
speziell für
syste-
matische
Fehler
Hinweise in
zwei
Stufen:
unterscheidet/unterscheidet sich nicht verwechselt:
(1) Überlegen Sie noch einmal, was es bedeutet, wenn sich der
Partner in dem angebenen Merkmal von den anderen
unterscheidet/nicht unterscheidet.
(2) Wenn sich der Partner von den anderen unterscheidet, trifft
das Merkmal nicht auf ihn zu./Wenn sich der Partner von den
anderen nicht unterscheidet, trifft das Merkmal auf ihn zu.
3. falsche
Lösung
(KR, KCR) Leider nicht richtig! Die Aufgabe sieht korrekt gelöst
folgendermaßen aus: [Aufgabenauflösung].
Tabelle A.64: Lernaufgabe 4 zum Thema 'Partner'
A Anhang 114
Lernaufgabe
1
zum Thema 'Das Geld' (Das Geld generell)
Lehrziele: Verstehen: identifizieren zu können, welche Rolle das Geld im
Gesundheitssystem spielt
Information: Für Krankheiten werden jährlich 200 Milliarden Euro ausgegeben.
Zum Beispiel kosten ca. 1 Million behandelter Menschen im
Krankehaus fast 60 Milliarden Euro. Auch Ärzte, Apotheken und
Krankenkassen verdienen viel Geld mit der Gesundheit.
Reiz: Beschreiben Sie die Rolle des Geldes im Gesundheitswesen!
Verwenden Sie dazu in Ihrer Beschreibung die angegebenen Wörter
und Wortgruppen und bringen Sie sie in einen sinnvollen
Zusammenhang!
Reaktion: frei als Kurzaufsatz mit der Vorgabe von Wendungen:
Rolle des Geldes
Feedback: ITFMTF3 mit KCR in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie haben einen guten Überblick, was mit dem Geld im
deutschen Gesundheitswesen geschieht. So sind die anderen
Aufgaben sicherlich auch kein Problem für Sie.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
speziell für
syste-
matische
Fehler:
(a) nicht alle Begriffe verwendet: Bitte nutzen Sie in Ihrer
Beschreibung alle angebenen Begriffe.
(b) Begriffe nur sinnfrei aneinander gereiht: Bitte setzen Sie die
Begriffe in einen sinnvollen Zusammenhang und schreiben Sie sie
nicht einfach hintereinander in das Textfeld.
(c) sinnfreie Begriffskombinationen: Die Begriffe stehen nicht im
richtigen Zusammenhang. Bitte überdenken Sie ihre Beschreibung
noch einmal.
3. falsche
Lösung
(KR, KCR) Leider nicht richtig! Eine korrekte Lösung könnte so
aussehen: [Musterlösung].
Tabelle A.66: Lernaufgabe 1 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 115
Lernaufgabe
2
zum Thema 'Das Geld' (Das Geld generell, auch in
Teilaufgaben möglich)
Lehrziele: Verstehen: beurteilen zu können, ob es einen besonderen
Geldgeber gibt, von dem alle anderen Beteiligten abhängig sind
Information: Das Gesundheitssystem funktioniert nicht ohne Geld, denn es wird
sehr viel für die gesundheitliche Versorgung ausgegeben und es
verdienen auch viele Menschen ihr Geld im Gesundheitsbereich.
Reiz: Beurteilen Sie, ob es einen besonderen Geldgeber im deutschen
Gesundheitswesen gibt, von dem das Funktionieren des ganzen
Gesundheitssystems abhängt! Begründen Sie Ihre Entscheidung!
Reaktion: gebunden mit SC-Alternativen: Entscheidung, ob es einen
wichtigen Geldgeber gibt
frei als Kurzantwort: Bezeichnung des Geldgebers
frei als Kurzaufsatz: Begründung der Entscheidung
Feedback: ITFMTF3 mit KCR in 3. Stufe
Hinweis: Wenn Sie einen Geldgeber bestimmen, geben Sie bitte seine
Bezeichnung in das kleine Textfeld ein. Wenn Sie keinen
Geldgeber bestimmen, geben Sie bitte auch keinen in das kleine
Textfeld des Geldgebers ein.
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie haben einen guten Überblick, was mit dem Geld im
deutschen Gesundheitswesen geschieht. So sind die anderen
Aufgaben sicherlich auch kein Problem für Sie.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
speziell für
syste-
matische
Fehler:
(a) keinen festgelegt und kleines Textfeld leergelassen: Sie haben
sich für keinen Geldgeber entschieden. Daher sollten Sie auch
keinen in das kleine Textfeld eingeben.
(b) einen Geldgeber eingegeben, den es nicht gibt: Sie haben einen
Geldgeber bestimmt, der nicht in einem wichtigen Maße am
Funktionieren des Gesundheitssystem beteiligt ist. Überdenken Sie
ihre Entscheidung bitte.
3. falsche
Lösung
(KR, KCR) Leider nicht richtig! Eine korrekte Lösung könnte
folgendermaßen aussehen: [Musterlösung].
Tabelle A.68: Lernaufgabe 2 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 116
Lernaufgabe
3
zum Thema 'Das Geld' (Das Geld generell, auch in
Teilaufgaben möglich)
Lehrziele: Verstehen, Anwenden: den Geldfluss zwischen allen Beteiligten
des Gesundheitssystems darstellen zu können
Information: Das Gesundheitssystem funktioniert nicht ohne Geld, denn es wird
sehr viel für die gesundheitliche Versorgung ausgegeben. Es sind
dabei verschiedene Partner am Geldfluss im Gesundheitssystem
beteiligt.
Reiz: Benennen Sie anhand der Grafik, wer am Geldfluss beteiligt ist! Es
können dabei mehrere Beteiligte zu einer Nummer gehören.
Beschreiben Sie weiterhin kurz den Geld- oder Leistungsfluss
zwischen den Beteiligten!
Reaktion: gebunden als SC-Zuordnung: Bezeichnung der am
Geld-/Leistungsfluss Beteiligten
frei als Kurzaufsatz: Geld-/Leistungsfluss
Tabelle A.70: Lernaufgabe 3 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 117
Feedback: ITFMTF3 mit LS in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie haben einen guten Überblick, was mit dem Geld im
deutschen Gesundheitswesen geschieht. So sind die anderen
Aufgaben sicherlich auch kein Problem für Sie.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
speziell für
syste-
matische
Fehler
Hinweise in
zwei
Stufen:
(1) Beteiligte nicht korrekt eingetragen:
Schauen Sie sich die Grafik genauer an: Wer erhält etwas von
wem? Wer gibt etwas an jemandem?
(2a) bei 2) Staat eingetragen: Spielt der Staat tatsächlich die Rolle,
dass er Mittelpunkt des Geldflusses ist?
(2b) irgendwo Patientenvertreter/Bundesausschuss eingetragen:
Sind Bundesausschuss und Patientenvertreter wirklich an den
Geldflüssen beteiligt?
(2c) bei 4) etwas anderes als den Versorger eingetragen: Versorgt
dieser Beteiligte tatsächlich den Patienten?
3. falsche
Lösung
(KR, LS) Leider nicht richtig! Bitte wiederholen Sie das Kapitel
'Das Geld' - Tipp: Im Lehrstoff gibt es auch einige Grafiken, die
Ihnen den Geldfluss zwischen den Beteiligten veranschaulichen.
Damit sind Sie dann gut für eine erneute Aufgabenbearbeitung
gerüstet.
Tabelle A.72: Lernaufgabe 3 zum Thema 'Das Geld' (Fortsetzung)
A Anhang 118
Lernaufgabe
4
zum Thema 'Das Geld' (Krankenkasse, möglich für jeden
Beteiligten)
Lehrziele: Wissen, Verstehen: den Patienten mit dem Geldfluss des
Akteurs in Beziehung setzen können und ausdrücken können,
welche Rolle der Patient dabei spielt
Information: Das Gesundheitssystem funktioniert nicht ohne Geld, denn es wird
sehr viel für die gesundheitliche Versorgung ausgegeben. Im
Geldfluss des Systems sind auch die gesetzlichen Krankenkassen
beteiligt.
Reiz: Wie stehen Krankenkassen und Patienten bezüglich des Geldes in
der gesundheitlichen Versorgung in Zusammenhang? Füllen Sie
dazu den Lückentext aus!
Reaktion: frei als Lückentext: Zusammenwirken von Krankenkasse und
Patient
Feedback: ITFMTF3 mit KCR in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie haben einen guten Überblick, was mit dem Geld im
deutschen Gesundheitswesen geschieht. So sind die anderen
Aufgaben sicherlich auch kein Problem für Sie.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
3. falsche
Lösung
(KR, KCR) Leider nicht richtig! Die Aufgabe sollte korrekt gelöst
so aussehen: [Aufgabenauflösung].
Tabelle A.74: Lernaufgabe 4 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 119
Lernaufgabe
5
zum Thema 'Das Geld' (Bemessungsgrenzen)
Lehrziele: Wissen: auflisten zu können, welche Bemessungsgrenzen es gibt
Information: Alle Menschen sollen unabhängig von ihrer finanziellen
Leistungsfähigkeit eine bestmögliche Behandlung im
Krankheitsfalle bekommen. Dafür werden nach verschiedenen
Kriterien die Versorgungskosten für den Patienten bestimmt, u.a.
die Bemessungsgrenzen.
Reiz: Nennen Sie die Namen der 4 Bemessungsgrenzen!
Reaktion: frei als Kurzantwort: Bezeichnung der Bemessungsgrenzen
Feedback: ITFMTF3 mit LS in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie haben einen guten Überblick, was mit dem Geld im
deutschen Gesundheitswesen geschieht. So sind die anderen
Aufgaben sicherlich auch kein Problem für Sie.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
speziell für
syste-
matische
Fehler:
(a) 'Versicherung'/'Pflicht' statt 'Versicherungspflicht':
'Versicherung'/'Pflicht' allein genügt als Bezeichnung nicht. Bitte
vervollständigen Sie diese Bemessungsgrenze!
(b) 'Beitrag' oder 'Bemessung' statt 'Beitragsbemessung':
'Beitrag'/'Bemessung' allein genügt als Bezeichnung nicht. Bitte
vervollständigen Sie diese Bemessungsgrenze!
(c) 'Praxis' statt 'Praxisgebühr': 'Praxis' allein ist nicht die
korrekte Bezeichnung. Bitte vervollständigen Sie diese
Bemessungsgrenze!
3. falsche
Lösung
(KR, LS) Leider nicht richtig! Bitte schauen Sie sich das Kapitel
'Das Geld - Bemessungsgrenzen' noch einmal an. Dann können Sie
diese Aufgabe bestimmt lösen.
Tabelle A.76: Lernaufgabe 5 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 120
Lernaufgabe
6
zum Thema 'Das Geld' (Bemessungsgrenzen)
Lehrziele: Verstehen, Anwenden: zu untersuchen, welche Bedeutung die
Bemessungsgrenze für den Patienten hat
Information: Stellen Sie sich folgende Situation vor:
Sie sind erstmalig berufstätig und verdienen 3700 Euro Brutto
monatlich. Ihr Arbeitgeber weist Sie auf die Krankenversicherung
hin. Sie wissen nicht, was genau er damit meint und sprechen
deshalb mit einen Arbeitskollegen über das Thema
Krankenversicherung. Dieser gibt Ihnen wertvolle Tipps.
Reiz: Vervollständigen Sie die Hinweise Ihres Arbeitskollegen, indem Sie
den Lückentext ausfüllen!
Reaktion: frei als Lückentext: Merkmale der Bemessungsgrenzen
Feedback: ITFMTF3 mit LS in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie haben einen guten Überblick, was mit dem Geld im
deutschen Gesundheitswesen geschieht. So sind die anderen
Aufgaben sicherlich auch kein Problem für Sie.
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
3. falsche
Lösung
(KR, LS) Leider nicht richtig! Bitte schauen Sie sich das Kapitel
'Das Geld - Bemessungsgrenzen' noch einmal an. Dann können Sie
diese Aufgabe bestimmt lösen.
Tabelle A.78: Lernaufgabe 6 zum Thema 'Das Geld'
A Anhang 121
Lernaufgabe
1
zum Thema 'Bewertung' (Stärken und Schwächen, auch in
unabhängigen Teilaufgaben möglich)
Lehrziele: Verstehen: diskutieren zu können, wieso eine angebenene Stärke
oder Schwäche gut oder schlecht ist
Information: In der deutschen Gesundheitsversorgung lassen sich bei näherer
Betrachtung positive und negative Aspekte feststellen.
Reiz: Suchen Sie sich je eine der angegebenen Stärken und Schwächen
aus. Äußern Sie sich kurz dazu, wieso die das gut oder schlecht im
Gesundheitswesen ist!
Reaktion: frei als Kurzaufsatz: Begründung von Stärken und Schwächen
Feedback: ITFMTF3 mit KCR in 3. Stufe
Richtige
Lösung:
Richtig! Sie können das Gesundheitswesen schon gut bewerten.
Nehmen Sie sich doch der nächsten Aufgaben an, Sie können die
sicherlich erfolgreich bewältigen!
1. falsche
Lösung:
(KR) Ihre Antwort enthält noch Fehler. Versuchen Sie es noch
einmal.
2. falsche
Lösung:
(KR, KM) Leider nicht richtig! An den rot (oder gelb) markierten
Stellen sind noch Fehler.
3. falsche
Lösung
(KR, KCR) Leider nicht richtig! Die Aufgabe könnte z.B. so richtig
gelöst sein: [Musterlösung].
Tabelle A.80: Lernaufgabe 1 zum Thema 'Bewertung'
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